
J. G. Rodríguez - Cooperación escuela-universidad: sentidos y posibilidades - 2015 1 

 
 
 
 
 
 

Cooperación Escuela-Universidad: 
Sentidos y posibilidades 

 
 
 

Una memoria del Programa  
de Fortalecimiento de la Capacidad Científica  

en la Educación Básica y Media,  

 
 de la Universidad Nacional de Colombia  

 
 
 
 
 
 

Informe año sabático 
José Gregorio Rodríguez 

Profesor Asociado 
 

Bogotá, enero de 2015 



J. G. Rodríguez - Cooperación escuela-universidad: sentidos y posibilidades - 2015 2 

 
 
 
 

Tabla de contenido 
 
 
Introducción …………………………………………………………………………………….. 4 
 
Primer momento. La propuesta multidisciplinar:  
Construyendo una educación de calidad ……………………………………………… 11 
 
Los problemas iniciales ……………………………………………………………………… 15 
La calidad de la educación ………………………………………………………………………………….. 16 
Los saberes ………………………………………………………………………………………………………… 19 
La investigación ………………………………………………………………………………………………… 20 
Las prácticas …………………………………………………………………………………………………….. 21 
La escuela y la universidad ………………………………………………………………………………… 22 
Los sujetos: profesores y estudiantes ………………………………………………………………….. 24 
La formación del profesorado ……………………………………………………………………………. 26 
La transformación de la cultura escolar …………………………………………………………….. 29 
Acuerdos conceptuales, teóricos y metodológicos ……………………………….. 31 
Educación y pedagogía …………………………………………………………………………………….. 31 
Saberes disciplinares, pedagógicos y escolares …………………………………………………… 37 
Investigación e innovación ……………………………………………………………………………….. 40 
Cooperación escuela-universidad ……………………………………………………………………… 44 
Los sujetos: profesores y estudiantes …………………………………………………………………. 49 
Formación del profesorado …………………………………………………………………………………. 58 
Transformación de la cultura escolar ………………………………………………………………… 63 
Acciones de formación, investigación e innovación …………………………….. 67 
Preparación de la propuesta y dinámica interna del grupo …………………………………. 68 
El trabajo interactivo escuela-universidad …………………………………………………………. 74 
Relaciones con otros Organismos ………………………………………………………………………. 83 
Alcances y limitaciones …………………………………………………………………….. 86 
Los sujetos ………………………………………………………………………………………………………… 87 
La escuela y su interacción con la universidad …………………………………………………….. 89 
Acerca de los saberes …………………………………………………………………………………………. 93 
La formación …………………………………………………………………………………………………….. 95 
Las prácticas …………………………………………………………………………………………………….. 98 
Limitaciones ……………………………………………………………………………………………………… 102 
 
Segundo momento: Los proyectos interdisciplinares curriculares:  
explorando nuevos sentidos para la educación y la escuela …………………… 107 
 
Los problemas …..…………………………………………………………………………….. 109 
Nuevos acuerdos conceptuales, teóricos y metodológicos ……………………… 113 



J. G. Rodríguez - Cooperación escuela-universidad: sentidos y posibilidades - 2015 3 

Acciones …………………………………………………………………………………………… 122 
Generación de la propuesta y diseño del proyecto ………………………………………………….. 122 
Organización de los colectivos escolares y planeación de los proyectos …………….…….. 127 
Elección del ámbito, la temática y los grupos de estudiantes ………………………………….. 131 
Definición de los temas y problemas de investigación ……………………………………………. 135 
Estructurando rutas de carácter investigativo, curricular y pedagógico ………….………… 140 
Desarrollo de los proyectos ………………………………………………………………………………… 141 
Innovaciones en las prácticas pedagógicas y en la acción de los maestros ………………… 142 
Rutas de investigación y estructuración curricular …………………………………………………. 145 
Acciones de investigación y formación ………………………………………………………………….. 148 
Relaciones de los PIC con sus instituciones escolares ……………………………………………… 151 
Relaciones escuelas-universidad …………………………………………………………………………… 154 
Alcances y limitaciones ………………………………………………………………………. 156 
La investigación sobre el mundo local ………………………………………………………………….. 157 
Proyectos en el ámbito de la educación ambiental ………………………………………………….. 157 
Proyectos en el ámbito de la educación urbana y ciudadana ……………………………………. 165 
La investigación pedagógica: el saber pedagógico como constructor de sentidos……. 171 
La investigación educativa: explorando nuevos sentidos ………………………..……….. 181 
Sentidos para los sujetos, su acción y su formación ……………………………………………….. 184 
Sentidos de los saberes ……………………………………………………………………………………….. 194 
Sentidos de la educación, la escuela y la universidad ……………………………………………... 196 
Limitaciones ……………………………………………………………………………………………………… 199 
 
Tercer momento: Sentidos y construcción de lo público en la escuela ……. 203 
 
Problemas, fundamentos teóricos y opciones metodológicas ………………… 205 
Acciones ………………………………………………………………………………………….. 211 
Saberes locales y construcción de lo público en la escuela …………………………………….. 211 
Haciendo pública la educación pública ……………………………………………………………….. 213 
Escuela Normal Superior Santa Ana de Baranoa …………………………………………………… 215 
Institución Educativa Técnica Francisco de Paula Santander de Galapa ………………….. 216 
Centro Educativo Distrital Rural Los Soches …………………………………………………………. 218 
Institución Educativa Distrital Alfonso López Michelsen ………………………………………… 219 
Alcances y limitaciones ………………………………………………………………………. 220 
Saberes locales y construcción de lo público en la escuela ……………………………………… 220 
Entornos locales y prácticas escolares  ………………………………………………………………….. 221 
La construcción de lo público en la escuela ……………………………………………………………. 225 
Contextos escolares y entornos locales ………………………………………………………………….. 234 
Haciendo pública la educación pública ………………………………………………………………… 236 
Principales avances  y Sentidos públicos de las acciones ………………………………………… 241 
Algunas limitaciones y retos ……………………………………………………………………………….. 246 
 
Sentidos y posibilidades (a manera de cierre y apertura) ………………………… 249 
 
Referencias ……………………………………………………………………………………….. 258 



J. G. Rodríguez - Cooperación escuela-universidad: sentidos y posibilidades - 2015 4 

 
 
 
 

Introducción 
 
El Programa de Fortalecimiento de la Capacidad Científica en la Educación Básica y 
Media, RED, de la Universidad Nacional de Colombia se gestó entre 1992 y 1994 como 
iniciativa autónoma de un grupo de dieciocho profesoras y profesores de las 
Facultades de Artes, Ciencias, Ciencias Humanas y Medicina, iniciando labores en 
1994 con maestras y maestros de veinte Instituciones escolares públicas de la ciudad 
de Bogotá, D.C. y de los Departamentos de Amazonas, Atlántico, Cauca, 
Cundinamarca, Chocó, Guajira, Meta y Tolima.  
 
Las experiencias compartidas durante dieciséis años con instituciones muy diversas y 
en regiones tan disímiles, hicieron posible la construcción de formas cooperativas, 
abiertas y flexibles de trabajo entre las escuelas y la universidad, mediante las cuales 
aprendimos mutuamente a impulsar cambios que buscaban dar respuestas a los 
problemas de la educación colombiana en cada contexto específico, y a emprender 
aventuras colectivas que resignificaran la acción educativa y redimensionaran la 
misión conjunta de las dos instituciones sociales de educación. 
 
RED nace como una propuesta de la Universidad Nacional para adelantar programas 
de formación del profesorado de la educación básica y media con el propósito de 
incidir en la calidad de la educación pública impulsando transformaciones en las 
prácticas pedagógicas y promoviendo una cultura académica que tuviera incidencia en 
la vida escolar. La investigación cooperativa como eje y motor de la propuesta 
promovió relaciones sociales, pedagógicas y académicas de alto significado para los 
participantes, las dos instituciones y el conocimiento educativo, por cuanto vinculó a 
los profesores de la universidad con los educadores de los colegios y con los 
estudiantes, generó reconocimiento mutuo entre el mundo universitario y los 
contextos escolares y locales, exploró formas diversas de educar y hacer la vida en las 
escuelas y avanzó en la producción conjunta de conocimiento pedagógico y educativo. 
 
Los proyectos construidos con los maestros mostraron que era posible adelantar 
cambios en las aulas, y abrieron posibilidades para que otros miembros de las 
comunidades escolares, como los directivos docentes y profesores de la universidad 
que querían participar ofreciendo su saber y experiencia en campos distintos a las 
disciplinas del currículo formal, impulsaran nuevos trabajos buscando la articulación 
entre las dinámicas de las aulas y otros aspectos de la vida escolar como la 
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cotidianidad y los procesos de gestión en las instituciones, configurando una triple 
dimensión: disciplinar, vida cotidiana y organizacional/gestión. Esta perspectiva 
múltiple nos permitió entender la complejidad de las instituciones escolares y su 
enorme potencial para explorar acciones más estructurantes que dieran respuestas a 
la crisis de sentido por la que atraviesa la educación, y aportar desde las instituciones 
educativas a la construcción de lo público en contextos de privatización como 
característica que define a nuestra época. 
 
Las experiencias que se construyeron en torno al trabajo cooperativo escuela-
universidad, hicieron posible que emergieran otros ámbitos de estudio y acción, 
dando origen a las líneas de investigación que consolidaron con el paso de los años un 
grupo de investigación en los términos que se plantean en el sistema nacional de 
ciencia y tecnología. Estas líneas se interrelacionan y generan sinergias generando un 
conocimiento que parte del ‘Mundo escolar’, como denominamos a la línea matriz, y 
se diversifican en torno a la ‘Gestión y la política educativa’, la ‘Comunicación y 
educación’, y la ‘Educación superior’. 
 
La línea ‘Mundo escolar’ estudia la escuela en contexto analizando diversos aspectos. 
Desde las tres dimensiones de aproximación, se estudiaron las relaciones entre los 
saberes escolares y los saberes disciplinares, locales y experienciales; las posibilidades 
de trabajar con perspectivas interdisciplinares; las relaciones entre los sujetos, el 
currículo, la evaluación y las formas de organización; la formación de los docentes; el 
fomento de la investigación y la innovación educativas y la calidad de la educación. 
 
La línea ‘Gestión y política educativa’ analiza la escuela como construcción social y 
cultural en sus relaciones con las políticas educativas y el contexto sociopolítico en el 
que se inscribe. En esta línea se adelantaron estudios y experiencias en torno a la 
gestión de las instituciones escolares, el currículo y la evaluación y se documentaron 
algunas cercanías y distancias entre las normas generales de las reformas educativas y 
los cambios gestados desde la base intraescolar. 
 
La línea ‘Comunicación y educación’ estudia las relaciones entre la comunicación y la 
educación centrando su atención en las dinámicas de producción, circulación, usos y 
recepción de las producciones mediáticas y las tecnologías de la información y la 
comunicación en la escuela. 
 
La línea de ‘Educación superior’ se ha desarrollado desde dos focos de análisis: los 
trabajos centrados en diversos aspectos de la Universidad Nacional de Colombia y los 
que estudian aspectos comparados de política pública en la educación superior en 
América Latina. 
 



J. G. Rodríguez - Cooperación escuela-universidad: sentidos y posibilidades - 2015 6 

El Programa logró reconocimiento local, regional, nacional e internacional gracias a la 
perspectiva compleja que construyó, tanto al interior de la escuela como en sus 
relaciones con otros ámbitos, la relevancia de la Universidad Nacional en el ámbito de 
la educación pública colombiana a finales del siglo XX y el rigor con el cual acometió 
su trabajo, colaborando activamente con Secretarías de Educación, el Ministerio de 
Educación Nacional y diversos Organismos e Instituciones del ámbito Iberoamericano 
en programas, proyectos y eventos que exploraban alternativas críticas de formación 
del profesorado, investigación educativa y resignificación social de la escuela, la 
universidad y la educación. Algunos de sus aportes se pueden identificar en las 
instituciones participantes, en las prácticas de algunos educadores y el sentido que 
ellos asignaban a su misión y a su quehacer, huellas encontradas en la producción 
intelectual que fue muy amplia. 
 
La producción intelectual escrita circuló por diversos canales: publicaciones de libros 
propios o de la Universidad, artículos de revista, capítulos de libros, ponencias en 
eventos nacionales e internacionales, productos en la Web y CD-Rom, informes de 
investigación, textos de reflexión, y documentos de trabajo. Este trabajo se 
fundamenta en 189 documentos: 120 de la línea ‘Mundo escolar’, 26 de ‘Educación 
superior’, 25 de ‘Gestión y política educativa’ y 18 de ‘Comunicación y educación’. 
 
Esta Memoria se centra en el desarrollo de la línea ‘Mundo escolar’ por ser la línea 
estructurante que dio fundamento a las conceptualizaciones y acciones que 
adelantamos durante casi dos décadas y por ser la que puso en juego la dinámica 
cooperativa entre la universidad y las escuelas. El seguimiento a esta experiencia, si 
bien no agota todas las acciones del Programa sí da cuenta de su significado para la 
universidad, las escuelas, los participantes y el saber educativo, puesto que el volumen 
de producción intelectual es el 63% de toda la producción encontrada. 
 
El propósito de “escribir un texto que recoja la experiencia de cerca de veinte años de 
trabajo cooperativo escuela-universidad” como compromiso del año sabático que la 
Universidad me concedió durante 2014 (Resolución No. 699 del 16 de marzo de 2013, 
Decanatura de la Facultad de Ciencias Humanas), tiene algunas características que no 
pueden desconocerse: la acción colectiva de la cual participé activamente desde su 
gestación, en tanto experiencia vital, fue algo que me pasó y, al pasarme me 
transformó, me constituyó, marcó mi manera de ser (Larrosa, 2003). Fue, por tanto, 
una experiencia educativa que implicó la posibilidad de construir nuevas experiencias 
(Dewey, 2004) para todos los que la vivimos. En ese sentido, hablo desde la 
experiencia vivida en tanto experiencia educativa. 
 
Referirnos a experiencias vividas desde una perspectiva procesual implica compartir 
opciones de conveniencia narrativa más o menos arbitrarias de quien hace los 



J. G. Rodríguez - Cooperación escuela-universidad: sentidos y posibilidades - 2015 7 

recuentos, con el propósito de trazar los movimientos en unidades más o menos 
emblemáticas (Geertz, 1996: 113). Frente a las experiencias es necesario tomar 
distancia, pero es inevitable que se haga desde la posición de quien las ha vivido. Se 
trata de comunicar con honestidad el pensar, sentir y hacer de un grupo sin pretender 
una ‘objetividad’ revestida de neutralidad valorativa, punto de equilibrio que se logra 
mediante la reflexión (Habermas, 1982). 
 
Los documentos fuente ofrecían abundante y diversa información que admitía 
múltiples lecturas. Los discursos y acontecimientos podían ser altamente relevantes 
para un relato y poco relevantes para otro. La construcción de los horizontes de 
sentido requirió ampliar la mirada y agudizar la escucha para descubrir en los textos 
las huellas, los rastros de vida, que se hallaban entre las líneas y habían sido 
hermosamente compartidos en su momento con los autores. Haber vivido las 
experiencias me hizo leer una y otra vez los documentos para poner en diálogo lo 
dicho con lo contextual. 
 
Los escritos de los miembros del colectivo y de los maestros participantes, como 
mediadores de la acción y la palabra pronunciada en ellos como “microcosmos de la 
conciencia humana” (Vygotski, 1964), se convirtieron en fuente y fundamento de lo 
que se escribe en este texto, el cual busca compartir con los lectores de la manera más 
sistemática posible algunos fragmentos de la vida que fluyó en las experiencias de 
cooperación entre las dos instituciones que las sociedades han creado para hacer de 
los humanos seres sociales mediante su contacto con más valioso de sus culturas. 
 
La idea de una ‘Memoria’ implica la doble condición de relato biográfico que busca ser 
fiel a los acontecimientos y a las ideas de sus protagonistas y, de otra parte, trazar los 
movimientos en clave de unos horizontes de sentido, que en el caso del Programa 
RED, se construyeron colectiva e históricamente y fueron ampliándose a partir de lo 
vivido y lo esclarecido en cada momento. 
 
Si bien, las ilusiones colectivas en el Programa RED estaban orientadas a urdir 
procesos de interlocución y cooperación entre la escuela y la universidad para incidir 
en algunas transformaciones en las prácticas y generar conocimiento educativo y 
pedagógico por medio de procesos de formación conjunta de los participantes, los 
caminos seguidos fueron distintos y se caracterizan por sus propósitos, los cuales 
fueron tomando diversos matices en el tiempo. 
 
El colectivo inició su trabajo orientado a promover procesos que incidieran en la 
calidad de la educación pública fortaleciendo las relaciones de los sujetos con los 
saberes, mediante el dominio y apropiación de los fundamentos disciplinares (Bajtin, 
1981; Wertsch 1999), y su recontextualización en el aula escolar (Bernstein, 1990). 
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En un segundo momento, centró su atención en la búsqueda de sentidos para la 
educación (Vygotski, 1964; Freire, 1971) fortaleciendo las relaciones de la escuela con 
sus contextos. La investigación sobre problemáticas locales sirvió como motor de la 
formación de estudiantes y profesores y mediador de la producción de conocimiento 
sobre el mundo local, las prácticas pedagógicas y la misma escuela.  
 
En un tercer momento, se dio paso a la exploración sobre los sentidos de lo público y a 
promover alternativas para hacer pública la educación pública como ha sido analizada 
por autores como L-J, Garay, 2000; C. Miñana, 2005; o L. Múnera, 2001). 
 
Este trabajo fue posible porque se logró recuperar un número significativo de 
documentos que comparten las experiencias vividas por quienes fuimos sus 
promotores y ejecutores en la universidad y en las escuelas. La primera labor, fue 
justamente la ubicación y obtención de cada documento, ya fuera en físico o en algún 
formato magnético. La clasificación permitió ubicar cada documento en la línea 
correspondiente según su carácter y fecha de producción, identificando su respectiva 
referencia en caso de haber sido publicado. 
 
Se encontraron diez tipos de documentos: Memorias de Seminarios; Libros, CD, y 
documentos publicados en la Web; Material didáctico; Artículos de revista; Capítulos 
de libros; Ponencias; Informes de Investigación no publicados; Documentos de 
trabajo; Textos de profesores y colectivos de los Colegios; y Tesis y Trabajos de Grado 
de estudiantes de la Universidad Nacional desarrollados en el Programa. 
 
Los 120 documentos de la línea de ‘Mundo escolar’ fueron luego procesados en Atlas-
Ti siguiendo una matriz resultante de dos dimensiones. En el eje de las abscisas se 
ubicaron los propósitos y núcleos de acción del Programa: Investigación/Producción 
de conocimiento, formación del profesorado e Innovaciones/transformación de la 
cultura escolar. En el eje de las ordenadas, los registros del corpus: discursos, 
prácticas y alcances o logros. Con el propósito de tener mayor densidad en la 
información, cada momento se procesó separadamente (38 documentos del primer 
momento, 66 del segundo y 16 del tercero), indicando autores, fechas, tipo y ubicación. 
 
Como el eje narrativo y analítico de este trabajo lo constituye la acción cooperativa 
escuela-universidad, el texto se centra en mostrar los proyectos estructurantes del 
grupo porque permiten hacer una lectura diacrónica en clave de los sentidos y su 
correspondencia con las posibilidades de acción. Los proyectos coyunturales, 
solicitados por diversas entidades externas a la universidad y a las escuelas, no fueron 
incluidos porque, si bien comunican otras experiencias, estas pueden considerarse 
casos cercanos a los trabajos de largo aliento, con la limitación de no presentar la 



J. G. Rodríguez - Cooperación escuela-universidad: sentidos y posibilidades - 2015 9 

continuidad y la complejización de los procesos que se pueden ver en los proyectos 
que fueron directamente gestados desde la universidad y desarrollados con la 
autonomía que conlleva la investigación.  
 
Este documento se organiza en tres partes, correspondientes a los tres momentos del 
desarrollo del trabajo cooperativo escuela-universidad y busca compartir con los 
educadores y los lectores una Memoria que, siendo la voz de su autor, solo encuentra 
sentido al manifestarse a un otro, el lector, quien está invitado a responderla e 
interpelarla (Bajtin, 1981). En cada momento se comparten los problemas y los 
fundamentos teóricos y conceptuales frutos de la reflexión y el diálogo en el grupo, se 
organizan en núcleos de sentido algunas acciones, y se procura analizar críticamente 
los alcances, limitaciones y aperturas resultantes. Por su puesto, en algunos 
momentos fue necesario descontextualizar para recontextualizar.  
 
El primer momento La propuesta multidisciplinar: Construyendo una educación de 
calidad introduce al lector en los inicios del Programa y expone los problemas que el 
colectivo se formuló; los acuerdos conceptuales, teóricos y metodológicos; las acciones 
de formación, investigación e innovación y los alcances y limitaciones. Las preguntas 
y consideraciones que a partir de la calidad de la educación se hacen sobre la 
educación y la pedagogía, los saberes, la investigación y la innovación, los sujetos, la 
formación del profesorado y las transformaciones de la cultura escolar fueron 
centrales en este momento en el que se configuró una acción colectiva que partía de 
una universidad pública comprometida con el desarrollo del conocimiento y la 
formación en la cultura académica. Las acciones que permitieron estructurar la 
propuesta, el trabajo con los maestros y las escuelas, y el establecimiento de 
relaciones con otros organismos son también expuestos. Finalmente se presentan los 
avances y limitaciones en las relaciones entre las escuelas y la universidad y algunos 
resultados en la formación, la investigación y las prácticas. 
 
El segundo momento Los proyectos interdisciplinares curriculares: explorando 
nuevos sentidos para la educación y la escuela parte de los desarrollos logrados en el 
primer momento y plantea que los problemas de la educación van más allá de 
deficiencias en la gestión, la eficiencia y la calidad. Se formula la pregunta por los 
sentidos de la educación y la escuela y propone la introducción de la investigación 
sobre los contextos locales que abre las puertas a nuevos saberes, nuevos actores y 
nuevas acciones, como vía para redimensionar y resignificar la escuela, la práctica 
pedagógica y la educación. En las acciones se exponen los procesos de diseño, 
organización y desarrollo de los proyectos tanto en la universidad como en las 
escuelas haciendo explícitas las dinámicas investigativas, curriculares y pedagógicas 
seguidas, y los sentidos que sus autores les adjudican. Se muestran avances en la 
investigación local, en la producción de saber pedagógico y en los sentidos que los 



J. G. Rodríguez - Cooperación escuela-universidad: sentidos y posibilidades - 2015 10 

participantes construyeron acerca de la experiencia, los que adjudican a los saberes, a 
la educación, a la escuela y a la universidad.  
 
El tercer momento Sentidos y construcción de lo público en la escuela se desarrolló 
en torno a dos proyectos centrales: el primero exploró las relaciones entre los saberes 
locales y la investigación sobre el mundo local y la construcción de lo público en 
colegios públicos y privados. El segundo desarrolló un trabajo cooperativo entre la 
universidad y cuatro instituciones escolares públicas, promoviendo experiencias de 
construcción del sentido de lo público en y desde la escuela en torno a tres temáticas 
diferentes: la educación ambiental, la fiesta y el gobierno escolar. La inclusión de un 
asunto específico como la construcción de lo público, hace posible la articulación de 
dos de las líneas de investigación del Programa: ‘Mundo escolar’ y ‘Gestión y política 
educativa’. Se presentan los aspectos conceptuales y metodológicos de los dos 
estudios, las acciones llevadas a cabo y los avances y limitaciones que se encontraron 
para hacer de la escuela colombiana una institución pública. 
 
Se concluye con unas reflexiones planteadas a manera de cierre y apertura de las 
memorias con el propósito de hacer síntesis, formular algunos interrogantes y 
proponer algunas ideas que abran posibilidades de pensar sentidos y emprender 
acciones que vayan más allá de las políticas trazadas por el pensamiento y las políticas 
homogeneizadoras. 
 
Las experiencias vividas por el Programa, los colectivos y el autor de estas líneas, han 
dejado huellas acerca de algunos sentidos que fueron construyéndose en estos años, 
las posibilidades de trabajo cooperativo escuela-universidad, y ciertas limitaciones 
que obstaculizan transformaciones en los fines, acciones y logros de las instituciones 
para orientar las prácticas educativas y de investigación hacia fines emancipatorios. 
 
Los avances en torno a la formación de los educadores, la cualificación de la 
enseñanza, el trabajo interdisciplinario, las relaciones de la investigación con la 
educación, de las escuelas con sus contextos locales, y de la universidad con las 
escuelas, nos dignificó como sujetos y como instituciones encontrando sentidos al 
saber, a las prácticas y al diálogo genuino como personas y como agencias sociales. 
Algunas limitaciones derivadas de condiciones personales, institucionales y locales 
dificultan la acción, pero los mayores obstáculos proceden de las políticas, normativas 
e intervenciones gubernamentales que obedecen a intereses globales y económicos, 
asfixiando las opciones que no sean funcionales al mercado. 
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El once de febrero de 1992 nos reunimos por primera vez dieciocho profesores de la 
Universidad Nacional de Colombia -U. N.- con el propósito de explorar algunas 
alternativas de formación de docentes en servicio. No imaginábamos los alcances de 
nuestra iniciativa, pero el trabajo colectivo hizo posible formular una propuesta de 
trabajo cooperativo Escuela-Universidad y desarrollar acciones de investigación 
educativa y formación del profesorado consolidando el Programa de Fortalecimiento 
de la Capacidad Científica en la Educación Básica y Media, al que llamamos RED. 
Este nombre surgió por cuanto el entramado social que urdían los participantes 
constituía la base para poner en diálogo los saberes disciplinares con los pedagógicos, 
compartir experiencias y emprender acciones colaborativas que propiciaran algunas 
transformaciones en la cultura y la vida escolar y en las relaciones escuela-universidad. 
 
Desde el año 1933, año de creación de la Facultad de Ciencias de la Educación en la 
Universidad Nacional y hasta 1987, año de clausura del Departamento de Pedagogía, 
la Universidad respondió de diversas formas a los retos que demandaba el desarrollo 
educativo del país. Muchos de los fundadores de RED habían participado en esos 
procesos y estaban interesados en conformar una comunidad académica que sirviera a 
los propósitos de adelantar investigación educativa y formar educadores, puesto que 
el espacio institucional en el campo de la educación había dejado de existir. 
 
El grupo surge en el contexto de una Reforma Académica en la Universidad, en el cual 
se impulsó la formulación de políticas de investigación, denominados Programas 
Universitarios de Investigación -PUI-, entendidos “como combinatoria de 
investigadores e investigaciones, mediante la apertura de espacios de discusión, 
donde se conjuguen voluntades e intereses académicos (Docencia-Investigación-
Extensión), más allá de la disciplina, más allá de la profesión y más allá del trabajo 
específico de investigación” (Torres y Neira, 1995: 138).  
 
Inicialmente el grupo se configura como PUI en Educación, por cuanto se proponía 
consolidar una comunidad académica de reflexión, investigación y acción con carácter 
multi e interdisciplinar, propiciando pluralidad de enfoques, continuidad en el tiempo, 
capacidad propositiva y presencia de la Universidad en diversas regiones del país 
(Gómez y Rodríguez, 1993: 8-9). Los participantes, quienes procedían de disciplinas y 
profesiones diferentes a la pedagogía, se interesaban por analizar la situación de la 
educación básica y media y se interrogaban por las formas como podríamos contribuir 
a su transformación, por cuanto las comunidades disciplinares y profesionales, 
además de producir conocimientos y formar a sus pares, tenían la misión de 
legitimarse socialmente procurando diversas formas de apropiación social del 
conocimiento, siendo una de ellas la educación formal (Rodríguez, 1999). 
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Profesoras y Profesores de la Universidad Nacional participantes en  

el Programa RED 
1992-1998 

 
Dimensión Disciplinar - Área de Lenguaje, Literatura y Lenguas Extranjeras: 

Stella Agudo: Departamento de Terapias -Lenguaje-, Facultad de Medicina 
Ester Cabrera: Departamento de Terapias -Lenguaje-, Facultad de Medicina 

Clemencia Cuervo: Departamento de Terapias -Lenguaje-, Facultad de Medicina 
Rita Flórez: Departamento de Terapias -Lenguaje-, Facultad de Medicina 

Fabio Jurado: Departamento de Literatura, Facultad de Ciencias Humanas  
Ligia Ochoa: Departamento de Lingüística, Facultad de Ciencias Humanas 

Neyla Pardo Abril: Departamento de Lingüística, Facultad de Ciencias Humanas 
Yamile Pineda: Departamento de Lingüística, Facultad de Ciencias Humanas 

Norma Chavarro: Centro de Idiomas Extranjeros 
Margarita Ruiz Roca: Centro de Idiomas Extranjeros 

 
Dimensión Disciplinar - Área de Filosofía y Ciencias Sociales: 

Ovidio Delgado: Departamento de Geografía, Facultad de Ciencias Humanas  
Víctor Florián: Departamento de Filosofía, Facultad de Ciencias Humanas 

 
Dimensión Disciplinar - Área de Matemáticas, Estadística y Ciencias Naturales: 

Myriam Acevedo: Departamento de Matemáticas/Estadística, Facultad de Ciencias 
Dagoberto Cáceres: Departamento de Química, Facultad de Ciencias 

Clara Elvira Camargo Uribe: Departamento de Física, Facultad de Ciencias 
Ángela Chaparro de B.: Departamento de Biología, Facultad de Ciencias 

Jorge E. Cogua: Departamento de Biología, Facultad de Ciencias 
Emira Garcés de Granada: Departamento de Biología, Facultad de Ciencias 

Crescencio Huertas: Departamento de Matemáticas/Estadística, Facultad de Ciencias 
José Muñoz: Departamento de Química, Facultad de Ciencias 

Pedro Nel Pacheco D.: Departamento de Matemáticas/Estadística, Facultad de Ciencias 
Reinaldo Montañez, Departamento Matemáticas /Estadística, Facultad de Ciencias 

Martha Orozco de A.: Departamento de Biología: Facultad de Ciencias 
Oscar Soto Bocanegra: Departamento Matemáticas /Estadística, Facultad de Ciencias 

Eduardo Zalamea: Departamento de Física, Facultad de Ciencias 
Jorge Zamora: Departamento de Física, Facultad de Ciencias 

 
Dimensión Vida Cotidiana – Áreas de Arte, Lúdica, Bienestar y Salud Escolar 

Absalón Avellaneda B.: Departamento de Expresión, Facultad de Artes 
Gloria Amparo Acero Niño: Departamento de Terapias -Lenguaje-, Facultad de Medicina 
Laura Álvarez de Bello: Departamento de Terapias -Ocupacional-, Facultad de Medicina 

Carmen Barbosa: Departamento de Música, Facultad de Artes 
Soledad Mutis: Departamento de Nutrición, Facultad de Medicina 

Gloria Teresa Zapata: Departamento de Terapias -Física- Facultad de Medicina 
 

Dimensión de Organización Escolar 
Carlos Miñana Blasco: Departamento de Antropología, Facultad de Ciencias Humanas 

 
Coordinador 

José Gregorio Rodríguez 
Departamento de Psicología, Facultad de Ciencias Humanas 

 
 
Entre 1992 y 1998 fueron muchos los profesores de la universidad que participaron 
por algún tiempo, pero no todos lograron adelantar sus proyectos con los maestros y 
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desarrollar procesos de investigación, porque sus compromisos académicos les 
dificultaban cumplir con las demandas del Programa. Quienes configuramos el núcleo 
más estable procedíamos de las Facultades de Artes, Ciencias, Ciencias Humanas y 
Medicina (Sede Bogotá), con una formación disciplinar muy diversa: Artes Plásticas, 
Biología, Filología e Idiomas, Filosofía, Física, Geografía, Lingüística, Literatura, 
Matemáticas y Estadística, Música, Nutrición, Química, Terapia del Lenguaje, Terapia 
Física y Terapia Ocupacional. El trabajo de estos dos años permitió consolidar un 
colectivo humano de carácter multidisciplinario que acordó unos propósitos comunes, 
unas directrices conceptuales, metodológicas y éticas, unas formas de relación entre sí 
y con los futuros maestros participantes, unas lógicas de acción y coordinación 
interinstitucional y unos criterios de validación de la acción.  
 
Esta memoria se construye en torno a las dinámicas y avances de la línea ‘Mundo 
escolar’ por cuanto su carácter estructurante y por la multiplicidad de las relaciones 
que propició entre las escuelas y la universidad, ofrece el mayor potencial, aunque no 
agota el trabajo llevado a cabo en las otras líneas de investigación del grupo. Las tres 
dimensiones de aproximación: disciplinar, organizacional/gestión y vida cotidiana y 
sus interrelaciones abrieron posibilidades complejas de análisis y comprensión de las 
problemáticas estudiadas y aportaron valiosos elementos para la acción. 
 
Las rutas seguidas permiten distinguir tres momentos: El primero, centrado en la 
investigación y la formación gestada desde las disciplinas con carácter 
multidisciplinar; el segundo en una propuesta de carácter interdisciplinar y; el tercero, 
analizando y construyendo lo público desde la escuela. Cada momento constituye una 
parte de este trabajo.  
 
El primer momento La propuesta multidisciplinar: Construyendo una educación de 
calidad con énfasis en procesos de investigación y formación orientados desde las 
disciplinas participantes, se presenta en cuatro apartados. Se inicia con los problemas 
comunes que fueron formulados por el colectivo; a continuación, se comparten los 
acuerdos conceptuales, teóricos y metodológicos que se construyeron colectivamente; 
se exponen luego algunas acciones que caracterizan el trabajo y se cierra con un 
balance acerca de los alcances y limitaciones de la propuesta. 
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Los problemas iniciales 
 
La convocatoria de 1992, dirigida a profesoras y profesores de la U. N. que tenían 
experiencias en formación de docentes, incidió en la composición del grupo y sirvió de 
horizonte en la delimitación de las discusiones, la formulación de los problemas y la 
construcción de las propuestas de acción. No obstante esta relativa concreción del 
tema, fueron muchos los interrogantes que surgieron en este tiempo, los cuales se 
hacían cada vez más complejos por la creciente heterogeneidad de sus participantes y 
la dinámica de construcción colectiva que exigía delimitar los ámbitos de estudio y 
acción y la elaboración de una propuesta única que encarnara el espíritu de la U. N., 
respetando la diversidad disciplinar de origen y las enormes diferencias entre las 
instituciones escolares que se vincularían al Programa. 
 
Las primeras acciones buscaron delimitar el campo en el cual incursionábamos y para 
ello analizamos diversas opciones de formación del profesorado en servicio: las que 
procedían de las políticas y acciones públicas del Estado (Ministerio de Educación 
Nacional -MEN- y Dirección de Investigación Educativa-Centro Experimental Piloto -
DIE-CEP- de Bogotá) y las propuestas y experiencias de educadores que hacían 
capacitación o formación de docentes en servicio. También exploramos con 97 
profesores de primaria y secundaria, su imagen de la capacitación recibida, las 
necesidades de formación y los aportes que esperaban de la Universidad Nacional. 
 
La formulación de los problemas, asociada a las apuestas que hizo el colectivo a 
manera de hipótesis, nos tomó dos años de intenso trabajo. En las reuniones del 
comienzo, las preguntas giraron en torno a las dificultades académicas que 
encontramos con los estudiantes de la Universidad y nos remitieron a obstáculos que 
vienen de su formación previa. Así mismo, el saber y experiencia de cada uno de los 
miembros en proyectos de formación de docentes se articuló con el estudio de 
diversos autores, el análisis de las políticas y experiencias de capacitación de docentes, 
las expectativas de los profesores de educación básica y media y la reflexión y debate 
en el interior del grupo. Esta dinámica hizo posible seleccionar y jerarquizar algunos 
problemas que podían ser delimitados y formulados en términos investigativos y a los 
cuales podríamos ofrecer algún tipo de solución. 
 
Definidos los problemas y planteadas las rutas de acción, poner en práctica las 
construcciones conceptuales, acuerdos, planes y proyectos era asunto más complejo, 
pues no podía ser un proceso automático, sino una dinámica de acción-reflexión 
constante que abriera horizontes de interlocución y cooperación en el grupo, y de ese 
‘nosotros’ con el mundo escolar que comienza en cada una de las instituciones con las 
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que adelantamos el trabajo y se complejiza por las relaciones que establece con los 
contextos locales, los organismos del sistema educativo y las demandas sociales. 
 
Sin desconocer los factores históricos, sociales, económicos, políticos, institucionales 
o personales, centramos la atención en ocho asuntos problemáticos que podríamos 
estudiar y constituirían ejes de acción. A la calidad de la educación como tema 
generador, se asociaban las relaciones con los saberes, la investigación, las prácticas, 
la escuela y la universidad, los sujetos, la formación del profesorado y la cultura 
escolar. Esta distinción se hace con propósitos analíticos y expositivos, pues en los 
debates se analizaban las imbricadas relaciones entre los fenómenos. 
 
 
La calidad de la educación 
 
Cobertura, equidad y calidad fueron consideradas en la década del 90 como los tres 
retos de todo sistema educativo. Aunque se reconozca que la calidad es el factor 
central por cuanto no basta con tener a los niños y jóvenes en las escuelas si el paso 
por ellas no representa aportes significativos para sus vidas y la sociedad, aun no hay 
consenso acerca de qué significa por cuanto “la calidad es difícil de definir debido a las 
diferentes formas de intereses que tienen los estudiantes, las instituciones, [el 
mercado] y el propio Estado” (González, 2003: 142). 
  
El grupo discutió el asunto y recurrió a diversas fuentes tales como la Declaración 
Mundial sobre Educación para Todos, aprobada por la Conferencia Mundial sobre 
Educación (Jomtien, Tailandia, marzo de 1990), algunas directrices del Estado 
colombiano y a diversos autores, formándose una imagen múltiple y compleja de la 
calidad, que fuera más allá de los resultados y considerara los procesos y algunos 
factores contextuales. En el primer documento suscrito por todos los miembros del 
colectivo, retomábamos el diagnóstico que hacía el Departamento Nacional de 
Planeación en el denominado “Plan de Apertura Educativa 1991-1994” y decíamos: 
 

Si bien es cierto, la cobertura de la educación secundaria es uno de los mayores 
problemas que presenta el sector educativo colombiano, pues solo el 46% de los jóvenes 
tienen acceso a ella, la poca capacidad del sistema tanto en primaria como en 
secundaria para retener a los jóvenes y los bajos logros académicos de la población más 
pobre están estrechamente asociados con la baja calidad de la educación que se ofrece 
(Colombia, DNP, 1991. En Programa RED, 1994: 2).  

 
Las relaciones de la baja calidad de la educación con la retención y los bajos logros 
académicos de la población más pobre implican varios aspectos. En primer término, 
analizamos las limitaciones de entender la calidad desde los datos cuantitativos 
solamente. Una segunda consideración se refería a la polifonía y ambigüedad del 
término y las relaciones entre procesos y resultados de las acciones educativas. La 
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tercera analiza las relaciones entre calidad de la educación ofrecida y las condiciones 
socioeconómicas, regionales o culturales de la población. 
 
La calidad de la educación no puede ser valorada mirando exclusivamente datos 
cuantitativos como la retención, la deserción, los puntajes de las pruebas masivas de 
lápiz y papel, o las competencias para desempeñarse en el mundo del trabajo, por 
cuanto no reflejan los logros de los estudiantes y porque las acciones educadoras de 
una sociedad y de la escuela no se centran exclusivamente en aprendizajes de 
contenidos o de competencias, sino que abarcan las posibilidades de los sujetos para 
hacer sus vidas de manera autónoma participando en la construcción de la sociedad 
en la que viven (Rodríguez, 2010). 
 
Cuando se reclama por una educación de calidad, no siempre se entiende lo mismo, 
pues se puede referir al desempeño de los estudiantes en las pruebas nacionales o 
internacionales, la utilidad de la educación en el contexto laboral (competencias 
específicas), su valor para participar en la vida de la sociedad, disfrutar de la cultura o 
hacer la vida con autonomía. Así mismo, la calidad varía en el tiempo, entre contextos 
sociales, según las ideologías o, inclusive, entre los sujetos, puesto que mucho de su 
valor depende de los intereses, expectativas, valores y experiencias (Casassus, 1999). 

 
La trampa del discurso sobre la calidad consiste en simplificar o reducir la calidad de la 
educación a la eficacia y la competitividad, confundiéndola con el rendimiento 
académico o con alguna de sus condiciones o dejando al margen elementos sustanciales, 
como la ética de los procesos educativos, o confundiendo rigor y objetividad con 
números y medida. El grave peligro de la comparación encierra en sí un hecho injusto 
por cuanto compara instituciones y personas de condiciones muy disímiles, acarreando 
consecuencias discriminatorias (Santos-Guerra, 2003: 23). 
 

Juzgar la calidad de la educación por sus resultados es apenas la punta del iceberg. 
Quienes han hecho sus vidas en las aulas saben lo poco que eso significa comparado 
con la riqueza que aportan las experiencias vividas en las acciones concretas del día a 
día del proceso educativo en las que los sujetos construyen sus relaciones con los 
saberes y con los otros, no solo en cada momento, sino en el significado que estas 
experiencias conllevan para su formación y sus vidas futuras. Sin embargo, esas 
experiencias parece que tienen poco valor para quienes dirigen los sistemas 
educativos que, reconociendo las deficiencias de la calidad y aceptando que se hace 
necesario intervenir en los procesos, exigen mejorar continuamente la eficacia, 
eficiencia y funcionalidad.  
 
Para lograr estos tres propósitos se introdujeron dos estrategias: la gestión y el 
aseguramiento de la calidad que responden a la necesidad de controlar las acciones de 
los profesores y las escuelas a fin de “garantizar el cumplimiento en un nivel mínimo 
aceptable de ciertas especificaciones, usualmente establecidas en criterios e 
indicadores para los cuales se fijan estándares de comportamiento” (González, 2003: 
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142). Este enfoque, procedente del movimiento de la administración científica de la 
industria y los negocios considera a los estudiantes como “‘materia prima’ para ‘ser 
procesada’ en la ‘fábrica’ escolar la cual debía ser dirigida desde fuera, lo 
suficientemente vigilada por el superintendente -inspector o capataz- escolar” (Guba y 
Lincoln, 1989: 25-26). 
 
Son los educadores y, con mayor visibilidad los del sector público, quienes han 
impulsado cambios orientados a mejorar la educación desde adentro, reivindicando el 
papel protagónico del maestro y exigiendo condiciones mínimas para que los niños 
puedan estudiar y ellos puedan realizar su labor. Algunas de esas condiciones pasan 
por dedicar una mayor inversión por parte del Estado, ampliar la cobertura sin 
hacinamiento, contar con instalaciones y materiales de calidad y no excluir las 
humanidades y las artes en el currículo. Para ellos, el problema mayor no es de 
control, sino de autonomía con el fin de prestar un servicio que se ajuste a las 
características y necesidades de poblaciones y sujetos diferentes. 
 
La calidad de la educación va más allá de ser una función individual en la que los 
estudiantes obtienen un ‘valor agregado’. Se inscribe en la vida de una sociedad y en el 
papel que cumple el conocimiento y la formación en las vidas de los sujetos y en su 
participación para construir capital social, entendido como la posesión colectiva de 
recursos y redes sociales (Bourdieu, 2000). 
 
No se trata de ofrecer una educación que tenga como meta ‘satisfacer las necesidades 
básicas de aprendizaje’ de la población de menos recursos reservando el tesoro de los 
desarrollos más complejos de ‘aprender a conocer’, ‘aprender a hacer’, ‘aprender a 
vivir juntos y a vivir con los demás’ y ‘aprender a ser’ (Delors, 1996) para ciertos 
grupos privilegiados. Una educación que abre el tesoro para unos grupos y lo niega a 
otros reproduce y multiplica las inequidades sedimentadas históricamente e impide la 
movilidad social y la construcción de sociedades más justas y equitativas.  

 
La calidad de la educación se relaciona “con el capital cultural que posea una sociedad 
en su conjunto (y no únicamente sus clases dirigentes) y el saber que logre producir 
para su subsistencia física, para su existencia como sociedad y cultura y para su 
participación en el desarrollo de la humanidad” (Programa RED, 1994: 2). 

 
Las diferencias de clase, género, etnia, capital cultural o región inciden en la 
concepción y en las experiencias vividas en la escuela, razón por la cual, no basta con 
medir a todos los niños del país con el mismo criterio, o establecer los mismos 
controles para asegurar la calidad, sino que se es necesario estudiar la vida en las 
aulas, identificar y analizar los problemas que se viven en ellas y explorar alternativas 
de solución con los maestros y los estudiantes para aportar nuevas explicaciones 
acerca de la calidad, superando las afirmaciones genéricas que abundan en 
diagnósticos pero son escasas en evidencias. 
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Los saberes 
 
Las relaciones que los sujetos establecen con los saberes son decisivas para entender 
tanto los problemas que se viven en la escuela como la incidencia de las experiencias 
escolares en la sociedad.  
 

El tipo de relación que los ciudadanos establecen con el saber determina, en gran 
medida, el capital cultural real en una sociedad. De una relación típicamente 
burocrática, en la cual solo importa dar cuenta de un fragmento para cumplir con una 
función asignada (el maestro para ‘dictar’ una clase y el alumno para aprobar un 
examen) solo se puede esperar una cultura improductiva, dependiente y sin valor 
alguno para la escuela y la sociedad. Una relación productiva que permita a profesores y 
estudiantes “el acceso universal y equitativo a los códigos de la modernidad implica 
formular nuevas preguntas en torno al conocimiento y al aprendizaje, como procesos 
activos de construcción de competencias que articulan saberes, valores y capacidad para 
la acción”1 (Programa RED, 1994:2). 

 
La nueva organización planetaria de la economía de mercado se estructura sobre el 
valor que la información y el conocimiento tienen como insumo fundamental en los 
procesos de producción material y simbólica y conlleva un cambio en el estatuto del 
saber y en sus modos de producción, circulación y apropiación, haciendo que “los 
saberes escapen de los lugares sagrados” de la universidad y de la escuela (Martín-
Barbero, 2002) y se conviertan en mercancías de relevancia performativa y 
aplicabilidad técnica. Actualmente, la pregunta central del estudiante no es "¿es eso 
verdad? sino ¿para qué sirve? En el contexto de la mercantilización del saber, esta 
pregunta, las más de las veces, significa: ¿se puede vender?" (Lyotard 1984: 94-95). 
 
Esta reducción del saber a mercancía conlleva una pérdida del sentido de la educación, 
el conocimiento y la información como fuentes de humanización, y de la escuela como 
agencia educadora de carácter emancipatorio. Si este empobrecimiento se acompaña 
de unas relaciones burocráticas, la misión de la escuela se reduce a una empresa 
maquiladora que entrena en el “trabajo manual de ensamble” (Hualde, 2001: 27) 
buscando acoplarse a las demandas de mano de obra cada vez más barata para que los 
egresados puedan venderse al mejor postor. Así, la educación es un eslabón más en la 
cadena de capacitación de capital humano, olvidándose de las otras misiones 
construidas históricamente como institución social (Pescador, 1988; Sánchez, 1988). 
 
“Frente a un bachillerato en el que prevalece la memorización mecánica de 
definiciones, la verticalidad en la relación maestro/estudiante, la magistralidad, la 

 
1 “Propuesta para una Agenda de la investigación educacional Latinoamericana de cara al año 
2000”. Resultados del Seminario Regional sobre el tema realizado en Talca, Chile. (1993). Revista 
Colombiana de Educación. 26: 132. 
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pseudo cientificidad y la ausencia de espíritu crítico, la universidad tiene que 
pronunciarse” (Jurado, 1997: 61). El reto consiste en promover relaciones productivas 
con los saberes las cuales estimulen la pregunta, la participación dinámica y 
cooperativa en las experiencias educativas, y las posibilidades de formar para la vida. 
 
 
La investigación 
 
El tipo de relación que se establece con los saberes en la escuela está asociado con 
nuestra incipiente tradición investigativa y científica por cuanto el aprendizaje de los 
procesos de producción del conocimiento es prácticamente desconocido en nuestras 
aulas. Los procesos de enseñanza y aprendizaje han centrado su atención en la 
función transmisora de información y conocimiento y en el disciplinamiento del 
sujeto (Foucault, 2001), focos que privilegian la reproducción del saber, del capital 
cultural y de las estructuras sociales sedimentadas mediante formas violentas 
(Bernstein, 1985; Bourdieu; 1997, Bourdieu y Passeron, 2001). 
 
Los estudios y teorías que explican los fenómenos de reproducción social por medio 
de la educación y la dependencia de nuestras sociedades coinciden en asociar dichas 
condiciones a la ausencia de investigación, producción de conocimiento educativo 
desde la práctica pedagógica y formación en el espíritu científico (Bachelard, 1979), 
por cuanto la incapacidad de producir un cuerpo de conocimientos elaborado 
sistemáticamente que sirva de fundamento a la práctica va en detrimento de la 
profesión docente (Carr y Kemmis, 1988: 26) y empobrece la acción educativa. 
 
Se identificaron tres problemas generales asociados con la ausencia de investigación 
en la educación básica y en la escuela: el extrañamiento de las dinámicas propias de la 
producción de conocimiento, dado que en el aula circulan fragmentos de saber 
acabado, impuestos como verdades que deben ser aprendidas para mostrarlas en los 
exámenes; la ausencia de formación y la inexistencia de condiciones para que los 
profesores realicen investigación sobre su propia práctica por cuanto se considera que 
la producción de conocimiento pedagógico no es inherente a la actividad profesional 
de los educadores; y el desinterés de las comunidades académicas por producir 
conocimiento educativo desde y con la escuela para que pueda ser apropiado por los 
agentes escolares en aras de reorientar su acción. 
 
Estos tres ejes problemáticos orientaron la intencionalidad investigativa del grupo 
que se propuso incidir en la transformación de las prácticas escolares (Gimeno y Pérez, 
1995). El problema de la investigación en la escuela como aspecto fundamental del 
trabajo que se emprendería dio lugar a diversas preguntas como la que se planteó el 
Proyecto Diversidad textual: Educación y Cultura: “¿cómo posibilitar las condiciones 
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esenciales para que los maestros de la educación básica y media del país sean 
investigadores de su propia realidad?” Su autora propone que “los investigadores 
universitarios cumplan con el rol de asesores e interlocutores; es decir, que 
acompañen a los maestros investigadores de educación básica en sus procesos de 
investigación en el aula” (Pardo, 2000: 15). 
 
 
Las prácticas 
 
La crisis de sentido de la escuela afecta todas las prácticas que en ella se realizan, pero 
su mayor peso se observa en las acciones pedagógicas del día a día y hora a hora que 
se llevan a cabo en las aulas de clase. Al maestro se le ha expoliado su saber y su 
acción y se le ha reducido a la condición de un operario que se ocupa de administrar 
procesos instrumentales definidos en contextos ajenos a la vida escolar. 
 
El estudio de las prácticas pedagógicas en las diferentes áreas del currículo escolar se 
convierte en un asunto central para desentrañar algunos problemas de la calidad de la 
educación y plantear posibles transformaciones, por cuanto “la existencia de 
alternativas pedagógicas que sean significativas constituye un hecho aislado y las 
pocas que se realizan son asistemáticas o desconocidas en su mayoría para la 
comunidad educativa nacional” (Programa RED, 1994: 3). 
 
Inicialmente nos preguntamos por los procesos de enseñanza y aprendizaje 
analizados desde las relaciones con el conocimiento o las que establecen los sujetos 
mediados por el conocimiento, como puede observarse en los títulos de los proyectos. 
Aunque las formulaciones pueden tener algunos énfasis particulares, el proyecto de 
Geografía recoge el espíritu del grupo en este terreno: “el carácter descriptivo y 
memorístico de la enseñanza, que no se aviene con el desarrollo de habilidades de 
pensamiento y de construcción del mismo por parte de los alumnos, generado en una 
supuesta incapacidad pedagógica y didáctica del maestro” constituye uno de los 
problemas de la geografía escolar (Delgado y Murcia, 1999: 12). 
 
Estas reflexiones permitieron abrir las preguntas hacia otras prácticas: las 
relacionadas con la escuela como institución y organización social y aquellas que se 
llevan a cabo en la cotidianidad escolar. Esta ampliación del horizonte hizo posible 
analizar las prácticas de dirección y gestión; ordenamiento curricular; evaluación; 
construcción de comunidad educativa; las características y alternativas del bienestar o 
de la nutrición escolar o el papel del juego en la educación del niño. El entramado 
resultante dio origen a una mirada más compleja de las prácticas escolares en tres 
dimensiones: la académica por medio de los Proyectos Disciplinares de Aula (PDA), la 
institucional (DI) y la de la vida cotidiana (VCTD). 
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La escuela y la universidad 
 
La escuela entendida como institución social del saber asociada al proyecto moderno y 
a la consolidación de los estados nacionales, socializaba a los individuos en el dominio 
de ciertos conocimientos y en su valor para hacerse ciudadanos, es decir, para hacer 
sus vidas y participar en los asuntos públicos (Braslavsky, 1999). Su misión, centrada 
en la transmisión del legado cultural (Durkheim, 1990) y la preparación para la vida 
adulta, tenía un carácter formativo y político que se realizaba mediante las prácticas 
de enseñanza-aprendizaje y la evaluación como medios para el buen encauzamiento 
(Foucault, 2001). Los rituales escolares formaban parte fundamental de los procesos 
de reproducción social, pero también de las posibilidades de cambio.  
 
Sin embargo, los propósitos de educar para crear conocimiento y cooperar con otros 
están desapareciendo para dar lugar a la función económica de producir capital 
humano que en la división internacional del trabajo asigna a las clases populares los 
oficios rutinarios o personales, reservando los simbólico-analíticos a los expertos en 
intermediación estratégica, identificación y solución de problemas (Reich, 1993). 
 
La consolidación de una economía de mercado a nivel global; la modelación de 
experiencias culturales por los medios de comunicación y las nuevas tecnologías, con 
la consiguiente configuración de una cultura de masas, han minimizado las 
posibilidades de agenciamiento por parte de la escuela y la han reducido a ser un 
dispositivo de transmisión, regulación y control (Bernstein, 1990) en el engranaje de 
producción-consumo y en la maquinaria de la competencia global. 
 
El propósito central de gobernantes y empresarios en el contexto neoliberal es hacer 
de cada escuela el más efectivo “demonio de Maxwell” (Bourdieu 1997: 34), que 
realice la selección y segregación de individuos, útil para los propósitos de ganancia y 
acumulación. En ella se debe aprender a  

 
(…) reconocer que todo se compra y todo se vende, que hay que competir; que la 
enseñanza o el conocimiento son una mercancía la cual no tiene nada que ver con 
derechos sociales individuales o colectivos; que el mundo es un gran supermercado y el 
aprendizaje no es sino otra forma de consumir (Miñana y Rodríguez, 2003: 296). 

 
La pérdida de su sentido histórico ha tenido consecuencias en la función social y en la 
vida interior de las escuelas. Al ser desplazada por otros medios mediante los cuales la 
información y el conocimiento circulan ‘en tiempo real’, la escuela deja de ser el lugar 
del saber (Puiggrós, 2003) convirtiéndose en una sala de espera; un sitio donde se 
anula la posibilidad de ser en el presente por cuanto el presente no existe y en donde 
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se espera el futuro para poder ser. Igualmente, el pasado se instaura como su otro 
tiempo, pero la secuencialidad de los eventos en las clases, marcada por las temáticas 
que aíslan los fenómenos para enseñarlos de forma ordenada, conduce a la muerte del 
pasado impidiendo que los jóvenes lo puedan identificar como parte vital de la cultura 
(Parra, 1996, citado por Pardo, 2000). 
 
La crisis de la escuela es una crisis de sentido que reduce el conocimiento a mercancía 
y la función educadora a una práctica instrumental de adiestramiento en destrezas y 
aprendizajes básicos necesarios y útiles para ser vendidos. Las dificultades que se 
encuentran en las aulas y en la vida escolar se relacionan con las contradicciones en 
torno a los conocimientos y saberes y a su valor, pero también con el desencuentro 
que se da entre profesores y estudiantes, pues se sigue creyendo que los maestros 
tienen la función de enseñar los fragmentos de conocimiento mínimos que un 
ciudadano debe dominar para ser funcionales y los estudiantes ven en esos 
fragmentos, asuntos que no les despierta interés alguno por cuanto no representan 
valor utilitario, pero tampoco los seducen ni motivan su curiosidad o deseo de saber. 
 
Además de los problemas en las relaciones con el conocimiento y de los desencuentros 
intergeneracionales, el modelo neoliberal le exige a la escuela organizarse como una 
empresa en la cual los objetivos, procesos y resultados sean claramente definidos y 
pueda controlarse y cuantificarse su eficiencia. Sin embargo,  
 

A pesar de cierta burocratización, la escuela no funciona como una empresa con 
objetivos y funciones claramente delimitados y cuantificables. Sigue estando dislocada y 
cargada de ambigüedad, en ese vaivén de las negociaciones de los micro y los macro-
poderes, pero ligada a unas tradiciones históricas y a unas culturas institucionales 
(Miñana, 1999: 13). 
 

La universidad no es ajena a la condición que vive la escuela, por cuanto el modelo 
neoliberal asigna a las dos la función de producción de mercancías cognitivas y 
formación de capital humano. Las dos pierden su calidad de instituciones sociales y se 
catalogan como organizaciones complejas y empresas productoras de bienes y 
servicios (Trindade, 2012) y su relación estaría definida por la articulación de dos 
niveles distintos en un único proceso determinado por agentes de producción 
económica. En este proceso, la universidad hace avanzar el conocimiento científico y 
tecnológico que requieren los procesos de producción a gran escala y, la escuela, debe 
incidir desde abajo en la configuración del mundo de la vida como una plataforma 
para el avance tecnológico y el consumo (Rodríguez y Garzón, 2003). 
 
Las universidades y las escuelas, como momentos o niveles del proceso de producción 
de mercancías cognitivas, deben producir los bienes y servicios que el mercado espera 
de cada nivel con la mayor eficiencia posible sin intervenir en los asuntos del otro 
nivel. Este extrañamiento mutuo hace que la universidad desconozca el mundo 
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escolar, por cuanto la investigación de la práctica pedagógica y el trabajo con las 
escuelas no forma parte de su quehacer, situación que “ha dejado a los investigadores 
con un discurso ajeno a la vida de las aulas y a los maestros privados de la dinámica 
de producción del saber científico” (Programa RED, 1994: 3). El problema que aquí 
nos compromete es el de cómo hacer para que la universidad propicie condiciones 
necesarias para la autogestión de proyectos de investigación -o innovación- en el aula 
escolar, focalizando problemas específicos de los campos de saber y apuntando hacia 
el fortalecimiento de los dominios conceptuales (Jurado, 1997). 
 
 
Los sujetos: profesores y estudiantes 
 
Si entendemos la educación como la relación intersubjetiva mediatizada por el 
conocimiento o, como la entiende Paulo Freire, “el diálogo entre los hombres 
mediatizados por el mundo” (1971: 54), se hace necesario centrar la atención en el 
encuentro intersubjetivo generador de experiencias educativas que se construyen en 
cada acción. En términos de Gergen, se trata de “poner en primer plano el 
intercambio momento-a-momento, entre y en medio de interlocutores, y localizar el 
significado entre los patrones de interdependencia” (2007: 218). 
 
Las posibilidades de urdir una comunicación genuina están limitadas por diversos 
factores tales como la tensión que viven los maestros entre el poder absoluto en el 
aula, frente a su absoluta dependencia de las autoridades administrativas o la ‘sordera 
intermitente’ por condiciones de tiempo, metas y tareas que debe cumplir o por sus 
vacíos en el conocimiento (De Tezanos, 1983). Así mismo, porque los maestros 
encarnan y viven los tiempos propios de la escuela: un futuro para poder ser y un 
pasado ordenado y muerto, mientras 

 
(…) los estudiantes viven en lo que Parra (1996:6) denomina ‘tiempo mestizo’ esto es, 
en una especie de presente expandido (…). Esa lucha de temporalidades plantea el 
hecho fundamental en el mundo escolar de que los tiempos y la cultura que viven los 
profesores son radicalmente diferentes a los tiempos y la cultura que viven los alumnos, 
de tal manera que estas dos culturas se han ido separando hasta el punto de que sus 
contactos son extremadamente débiles (Pardo, 2000: 25). 

 
A los maestros se les asigna el rol de mediadores entre los estudiantes y la institución 
y entre unos conocimientos oficiales establecidos como obligatorios y los saberes de la 
cultura extraescolar (Pardo 2000). Estas tensiones muchas veces no son posibles de 
resolver por cuanto los conflictos que se presentan entre los sujetos y la institución y 
entre el mundo de la vida de los estudiantes y el mundo del saber oficial rebasan tanto 
la capacidad de los educadores como su función. Es así que, ante el “déficit de 
socialización” (Tedesco, 1995: 36), los maestros deben asumir tareas de socialización 
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primaria que demandan conocimientos y acciones que no están incorporadas en la 
formación de los docentes y exceden las posibilidades de la escuela. 
 
Estos factores influyen en la identidad del educador, la cual se construye sobre tres 
elementos básicos: es un portador del conocimiento oficial que debe ser transmitido, 
de una moral que sirve de modelo de acción, y un conocedor del contexto social 
amplio en el que se mueve y al que debe incluir a los estudiantes (Bernstein, 2000: 
101-102). En las actuales circunstancias, las fronteras de estos tres elementos se han 
difuminado y la construcción de la identidad es altamente conflictiva por cuanto la 
inclusión social de un amplio sector del magisterio es precaria (Parra 2001) y las 
múltiples demandas que les hace la sociedad son cada vez más complejas y, en 
algunos aspectos, desproporcionadas e inalcanzables. 
 
Los problemas de los educadores debidos a factores contextuales, institucionales o los 
de identidad, no están aislados de las relaciones que el maestro establece con el saber 
y la ausencia de producción de conocimiento.  

 
La débil relación de los docentes con el saber que pretenden enseñar (del cual conocen, 
en la mayoría de los casos, solamente productos acabados, desconociendo sus procesos 
de construcción), el desconocimiento de métodos de investigación en el aula y el temor 
de hacerlo por la ausencia de proyectos pedagógicos que comprometan a directivos 
docentes, profesores y estudiantes en la aventura de exploración del conocimiento, 
constituyen otros factores en la institución escolar que inciden notoriamente en la 
deficiente calidad educativa (Programa RED, 1994: 4). 
 

La condición precaria a la que ha sido reducido el maestro, sometido a administrar 
procesos instrumentales de ‘trabajo manual de ensamble’, conlleva una profunda 
crisis del sujeto que se preparó para enseñar y se hizo la ilusión de despertar en los 
niños y jóvenes la alegría por el trabajo y el conocimiento. 
 
Esa condición no es muy distinta a la del profesor universitario a quien se le incorporó 
como gestor y administrador de dinero y recursos para que la universidad pueda 
sobrevivir y se le ‘ascendió’ al cargo de ‘gerente’ de sus propios proyectos. En las 
condiciones actuales de crisis económica en las universidades públicas y de 
mercantilización del conocimiento, se busca que los profesores, además de hacer 
investigación y docencia, sean ‘emprendedores’, creando empresas dentro de la 
misma institución para que sus conocimientos sean útiles en la solución de problemas 
empresariales o de organismos del Estado, aporte recursos para funcionamiento, y en 
lo posible, involucren a los estudiantes que se formarán como empresarios 
emprendedores, independientes y competitivos. Reducidos a mercenarios del 
conocimiento, los académicos terminan por sentir la responsabilidad educadora como 
una “amarga obligación” (Einstein, 1981: 31). 
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Se sabe poco de los estudiantes, como sujetos activos de cada encuentro educativo, 
pues los imaginarios de niño o joven devienen más de las experiencias propias, de los 
medios de comunicación, de las condiciones y normas institucionales, o de prejuicios, 
y pocas veces se construyen sobre procesos de análisis, reflexiones, debates o 
encuentros con ellos. La escuela fabrica una concepción bastante homogénea de 
estudiante desconociendo la velocidad de cambio que se da entre generaciones 
próximas, la diversidad, y las dificultades de acomodar a cada persona a los modelos 
imaginarios o preestablecidos. 
 
Muchos niños y jóvenes han aprendido tempranamente a orientar su curiosidad hacia 
los saberes útiles, que puedan ser vendidos (Lyotard, 1984) perdiendo su deseo 
genuino de saber y orientando sus búsquedas hacia los encuentros efímeros que 
ofrecen las redes que comercializan con el saber, los dispositivos móviles o algunos 
medios de comunicación que, a semejanza de los centros comerciales, entretienen sin 
necesidad de comprar cosa alguna; es decir, sin comprometerse, porque lo importante 
es ‘pasar el tiempo’ y aprender lo que da resultados inmediatos. 
 
La escuela se convierte para muchos niños y jóvenes en un lugar de encuentro con los 
amigos, en un ‘club social’ (Parra, 1995) o una agencia que otorga credenciales para el 
desempeño laboral y pocas veces sirve como mediadora con el conocimiento 
(Hernández, 2007). Como lo indica R. Reguillo (2012), en las sociedades actuales, 
intercomunicadas, globalizadas y urbanizadas se hace muy difícil caracterizar los 
‘modos’ de ser joven y ser estudiante, dificultad que se incrementa en la escuela por la 
heterogeneidad y el compromiso de incidir en la formación intelectual, ética, política, 
estética de cada individuo y de cada generación de estudiantes. 
 
Es menos lo que sabemos de otros sujetos que se relacionan con la escuela, 
específicamente los padres y las madres, pues su participación en el modelo escolar 
actual es marginal. Se les tiene en cuenta cuando se necesita recabar información 
estadística, que asistan a reuniones informativas generales, entrega de boletines, 
resolver asuntos disciplinarios de sus hijos, o colaborar en la obtención de dineros 
para resolver algún déficit o conseguir alguna dotación (Posada, 2001). 
 
 
La formación del profesorado 
 
La búsqueda de alternativas de formación de docentes en servicio como propósito 
inicial del grupo ocupó un lugar de importancia durante el primer momento y orientó 
los debates que incluyeron análisis diversos acerca de la formación que se ofrecía 
tanto a los jóvenes que aspiraban a profesionalizarse en el campo de la educación 
como a quienes laboran en instituciones escolares.  
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En Colombia, la formación inicial del profesorado se ha realizado en las escuelas 
normales y en las facultades de educación u otra unidad dedicada a la educación, en 
las universidades. La carrera docente se rigió desde 1979 por el Decreto-Ley 2277/79 
que estableció un escalafón de catorce grados, nivel al cual se podía llegar con la 
obtención de un título de postgrado, pero se podía ascender hasta el grado trece 
demostrando tiempo de servicio y créditos de capacitación. En este contexto, la 
formación permanente generalmente se reducía a tomar cursos de capacitación con la 
finalidad de completar los créditos que se requerían para el ascenso de grado, sin 
mayor interés por la calidad y su pertinencia para el desempeño profesional. 
Entidades muy diversas, desde universidades hasta centros de validación del 
bachillerato ofrecían cursos, configurando un mercado poco regulado, con una oferta 
altamente heterogénea y con calidad muy desigual. 
 
La problemática que se configura en torno a la calidad de la educación y sus relaciones 
con los saberes, la investigación en la escuela y las aulas, las prácticas y la reflexión 
sobre los sujetos y las instituciones, encuentra un punto de articulación en las 
dinámicas de formación del profesorado, específicamente en la formación en servicio, 
por cuanto el sujeto maestro es el corazón de todo el sistema educativo formal. El 
grupo centró su atención en tres factores que permiten entender la distancia entre la 
formación del profesorado y las transformaciones en las prácticas escolares. 
 
Un primer problema central en la formación de los educadores consiste en desconocer 
que la práctica pedagógica es en esencia una acción comunicativa intersubjetiva, cuyo 
interés es práctico y emancipatorio, reduciéndola a un hacer técnico (Hoyos, 1986) y 
convirtiendo el saber pedagógico en un saber normativo, transmisible, que se puede 
aprender mediante procesos instruccionales, de técnicas y de modelos. Esta 
concepción desconoce el carácter reconstructivo del saber pedagógico, la importancia 
de la reflexión sobre la práctica para reorientar la acción el diálogo como mediador de 
la explicitación del saber, y la formulación de teorías como elementos que hacen 
posible sustentar la acción (Carr y Kemmis, 1988). Estas limitaciones conllevan 
efectos depredadores para la profesión y para el sujeto por cuanto impiden construir 
unas relaciones productivas con el conocimiento, excluyen la investigación como 
parte fundamental y complementaria de la práctica, sustraen al maestro de los 
contextos en los que labora y de su propio quehacer como fuentes primarias de saber. 
 
Asignar a la escuela una función reproductora basada en la enseñanza y el 
disciplinamiento, constituye un segundo problema. Los profesores se preparan para 
enseñar los llamados ‘saberes escolares’ que en el currículo agregado imperante 
(Bernstein, 1985) están formados por unos fragmentos del saber universal que se 
condensan en un área del conocimiento y en una asignatura, los cuales son 
seleccionados, jerarquizados y secuenciados por los ‘expertos’ en currículo, 
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instrucción y evaluación a quienes se les asigna de hecho la tarea de pensar (Giroux 
1990: 175). Estos intermediarios organizan los contenidos, indican las formas de 
enseñanza y los estándares de desempeño que deben alcanzar los estudiantes en las 
pruebas ‘objetivas’ y universales a las que están obligados todos los niños y jóvenes del 
sistema escolar. 
 
Así, los ‘aprendizajes básicos’ como canon, los estándares como mínimo aceptable y la 
enseñanza entendida como “un acto de transmisión de conocimientos” (Edwards, 
1995:32) han sumido la profesión docente en una carrera por los resultados, buscando 
los medios en los modelos didácticos eficaces y en los textos escolares. El buen 
‘enseñante’ es quien utiliza apropiadamente los materiales y logra que sus estudiantes 
obtengan altos puntajes en las pruebas estandarizadas. 
 
“La desconexión entre el entrenamiento del docente y su realidad laboral” (Parra, 
1989: 9), el desconocimiento de los contextos locales, de las características de los 
interlocutores en el acto pedagógico, de las gramáticas fundamentales de las 
disciplinas que nutren los saberes escolares, o la ausencia de proyectos 
interdisciplinares, son asuntos que aquejan la formación actual, por cuanto está 
obligada a brindar las herramientas que garanticen el éxito para sobrevivir 
individualmente mostrando resultados en las nuevas condiciones que se lleva a cabo 
la acción educativa. 
 
La formación, organizada en programas terminales para obtener títulos o créditos se 
ha reducido a una mercancía orientada hacia una demanda siempre insatisfecha que 
busca invertir en credenciales con el ánimo de obtener ganancia económica. La oferta 
configura un tercer problema, por cuanto centra la formación en los individuos sin 
relacionarla con comunidades disciplinares o académicas de los campos de 
conocimiento, con los contextos institucionales en los que se desarrolla el trabajo 
pedagógico, con los avances y significado educativo de los medios y los nuevos 
dispositivos de comunicación e información, o con las nuevas formas de ser niño o 
joven. Se otorga a los maestros títulos vacíos y los deja sin los elementos mínimos 
para afrontar su compleja misión, como bien lo identifica el sociólogo colombiano R. 
Parra y su equipo en la investigación sobre la vida de los maestros colombianos: 

 
(…) la mayoría ostenta grados universitarios y posgrados, pero sin el alma de la 
academia, sin la formación de su capacidad creativa, de la habilidad crítica para 
cuestionar hondamente su mundo, su entorno laboral, su trabajo docente, inclusive 
para reflexionar sobre su propia vida. Por eso es una inclusión precaria, porque les 
concede los títulos, la confirmación legal de su capacidad, pero les niega, a partir de la 
muy baja calidad de su educación, lo que constituye el centro de esa forma de inclusión 
en la modernidad (Parra y otros, 2001). 

 
En noviembre de 1992 nos reunimos con 97 profesores que laboraban en 54 colegios 
de Bogotá y adelantamos un ejercicio de acercamiento para conocer las necesidades e 
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intereses de formación y las expectativas que les generaba la iniciativa de la 
Universidad Nacional (Rodríguez, 1992). Participaron profesores de las diversas áreas 
del currículo de educación básica y media y algunos directivos docentes, 
encontrándose que el 80% se desempeñaba en básica secundaria y media, el 87% 
tenía un título universitario y el 38% estudios de postgrado. Los problemas de mayor 
incidencia se relacionan con la débil formación en aspectos teóricos, históricos y 
epistemológicos de las disciplinas, la desactualización en los avances del conocimiento 
disciplinar y pedagógico, la ausencia de investigación en el aula y en el campo 
disciplinar, las dificultades para escribir, la falta de preparación para participar en 
proyectos interdisciplinarios y la desconexión entre formación y práctica y entre la 
universidad y las instituciones escolares. Se reclama una formación permanente, 
asociada con procesos de investigación, que fortalezca el saber disciplinar, 
promocione la escritura, reconozca la experiencia de los maestros, propicie vínculos 
entre las áreas del currículo, estimule procesos de inserción del nuevo saber en los 
Proyectos Educativos de las Instituciones escolares, y abra canales de interlocución y 
cooperación entre la escuela y la universidad. 
 
El panorama de la formación del profesorado analizado por el grupo y expuesto de 
manera concisa por los profesores participantes en la reunión, orientó la formulación 
de los problemas de investigación que los grupos se hicieron en sus proyectos, como 
se constata en la pregunta central que se formularon los profesores Dagoberto Cáceres 
y José Muñoz, quienes lideraban el proyecto de Enseñanza de la Química: 
 

¿Cómo debe ser un programa de formación de docentes que les permita responder a la 
amplia gama de expectativas e intereses de los alumnos de educación básica y media? 
La respuesta es muy compleja, pero al menos se identificaron cuatro elementos 
fundamentales: 
 Formación disciplinar adecuada 
 Procesos de investigación en el aula 
 Trabajo cooperativo entre profesores de educación básica y media y de la 

universidad 
 Proceso de seguimiento del trabajo programado (Cáceres y Muñoz, 2002: 6) 

 
Aunque el eje se colocó en las acciones próximas de formación, se proponía adelantar 
experiencias de investigación y acompañamiento que incidieran en la vida escolar y 
dieran respuestas a las expectativas e intereses de los estudiantes. 
 
 
La transformación de la cultura escolar 
 
La formación y la investigación como propuestas de acción cobraban nuevos 
significados porque se orientan hacia la comprensión y transformación de la cultura 
escolar. Se buscaba incidir en aspectos concretos de las prácticas para aportar en el 
mejoramiento de la calidad de la educación desde las perspectivas y posibilidades del 
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grupo. Así, los proyectos debían comprometer a los profesores de las escuelas y la 
universidad en un trabajo conjunto que incluyera también a los directivos y a los 
estudiantes de manera tal que se fortalecieran las relaciones entre la escuela y la 
universidad. El documento que presentamos en 1994 al MEN cerraba la formulación 
del problema con la siguiente afirmación: 

 
Es urgente desarrollar programas orientados a transformar las relaciones con el saber 
articulándolo a la vida de la Institución escolar mediante la acción del maestro con el fin 
de promover actividades de producción de conocimiento que permitan a los docentes 
servir de investigadores que estimulen y lideren procesos de investigación con sus 
estudiantes. Este es el problema central que pretende abordar nuestro Programa 
(Programa RED, 1994: 4). 

 
Así, la acción de la universidad estaría centrada en promover unas relaciones 
productivas con el saber por medio de procesos de formación que se articularan con 
proyectos de investigación o innovación y se formuló una pregunta general: ¿Qué 
alternativas puede emprender el colectivo para que su acción incida de forma efectiva 
en la transformación de la cultura escolar? 
 
Las respuestas fueron diversas por cuanto las tradiciones que encarnaban los 
miembros del grupo procedían tanto de su formación disciplinar como de sus 
experiencias docentes. Los esfuerzos para construir una visión compartida y un 
lenguaje común que diera identidad al discurso y a la acción grupal y tuviera 
coherencia con el espíritu académico, público y nacional de la U. N. se concretaron en 
acuerdos teóricos, conceptuales y metodológicos que constituyeron los fundamentos 
de trabajo para los grupos disciplinares y la formulación de sus proyectos, articulando 
las perspectivas propias de las disciplinas con los lineamientos construidos 
colectivamente. Esta dinámica hizo posible compartir el camino por varios años.  
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Acuerdos conceptuales, teóricos y metodológicos 
 
La identificación de los problemas a los cuales el colectivo podía aportar alternativas 
de solución y generar algunos conocimientos, fue posible porque en su proceso de 
formulación se adelantaron muchos debates conceptuales, teóricos y metodológicos 
que nos exigían hacer explícitas las nociones que cada quien tenía de los temas en 
discusión y las pusiera en diálogo. Muchas veces parecíamos una Torre de Babel 
porque hablábamos de asuntos muy distintos con las mismas palabras o era muy 
difícil aceptar el punto de vista de quienes procedían de orillas disciplinares tan 
diversas; sin embargo, la experiencia de los participantes, el interés por construir 
desde la universidad un proyecto educativo con una mirada interdisciplinaria y el 
espíritu académico, abrieron horizontes de interlocución y comprensión mutua, a 
partir de los cuales acordamos propósitos colectivos y caminos de acción.  
 
Cada reunión semanal era un encuentro de fecundos debates que llevamos con altura 
y rigor académico gracias al respeto, espíritu crítico de estudio, flexibilidad, interés 
compartido por la educación, compromiso y disciplina de los participantes, ganando 
en amistad y acuerdos acerca de las perspectivas que orientaran los proyectos. 
Educación y pedagogía; saberes disciplinares, pedagógicos y escolares; investigación e 
innovación; cooperación escuela-universidad; profesores y estudiantes; formación del 
profesorado; transformación de la cultura escolar, fueron asuntos de nuestra reflexión 
y sirvieron para delimitar problemas y proponer alternativas.  
 
 
Educación y pedagogía 
 
Las preguntas por la calidad de la educación nos condujeron a explorar las diversas 
concepciones que teníamos sobre la educación y la pedagogía y analizar algunos 
asuntos que están estrechamente asociados con la misión de educar, tales como el 
currículo, la enseñanza, el aprendizaje y la relevancia de las relaciones con el 
conocimiento en los procesos educativos.  
 
Los textos de los profesores de la Universidad participantes en el Programa presentan 
diversos énfasis y matices en torno a la educación. Desde el significado originario de 
la palabra se proponen ideas que delimitan la noción y exploran implicaciones para la 
acción, analizando sus diversos fines y las exigencias para quienes se involucran en la 
actividad educativa de la sociedad. 
 

La palabra educación, de origen latino, está formada por la preposición e que significa 
causa, conformidad, origen o nacimiento y por la raíz duco, sacar fuera, trazar, proceder, 
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calcular, conducir, hacer salir. Educar quiere decir sacar, extraer o conducir fuera las 
causas o el origen de algo. De ningún modo se puede interpretar la educación con la 
idea tradicional de transmitir el conocimiento o de inyectar sabiduría en una mente sin 
ella. Más bien, se intuye en el significado mismo de la palabra, la acción colectiva de 
quienes extraen los principios originales de los hechos (Avellaneda, 2001: 19) 

 
Educare significa acompañar a cada sujeto para que emerjan las manifestaciones 
humanas que lleva dentro; su fin central, es pues, facilitar la emancipación de las 
ataduras de la ignorancia. El acto educativo es un acto liberador que apela a la razón por 
medio del diálogo para que cada persona reconozca tanto su riqueza interior como las 
características de su cultura y las ponga en interacción con el propósito de tomar las 
riendas de su propio destino y de participar con otros en la construcción de la historia 
(Rodríguez, 2005: 118). 
 

La mayéutica socrática es un principio compartido que orientó el devenir teórico, 
ético y de acción. La educación no consiste en transmitir, instruir o entrenar, sino en 
‘sacar fuera’ y propiciar condiciones para que emerjan las manifestaciones humanas 
que cada sujeto lleva dentro; es ante todo una acción que se lleva a cabo entre seres 
humanos y los participantes la reconocen como proceso, medio, camino, y derecho. 
 
La educación se entiende como un proceso social, “generador de cultura, constructor 
de conocimientos y facilitador del desarrollo de potencialidades del hombre” (Álvarez, 
2001:56). Es la puerta que abre el mundo de la cultura a los sujetos (Bruner, 1997), el 
medio por el cual la cultura se perpetúa y recrea, el camino para desarrollar 
competencias, fortalecer identidades y pasar de la condición de individuos a la de 
sujetos (Rodríguez y Castañeda, 2001: 25). Como práctica social adquiere significado 
en una sociedad dada y en un marco histórico específico. Para el caso colombiano, la 
Constitución Política de Colombia consagra la educación como un derecho de la 
persona y declara al Estado, la sociedad y la familia como sus responsables. Así mismo 
le asigna la función social de “acceso al conocimiento, a la ciencia, a la técnica y a los 
demás bienes y valores de la cultura” (Colombia, C. P. Artículo 67). 
 
“La educación, por principio, debe fortalecer principios éticos y epistemológicos que 
contribuyan al desarrollo personal y a la transformación social” (Pardo, 2000: 77). La 
doble finalidad, orientada a la persona y a la sociedad, se encuentra planteada con 
diversos matices: contribuir al proceso de humanización y socialización del sujeto, 
promover su emancipación y el desarrollo de sus potencialidades, procurar la 
construcción de identidades y la autonomía personal, apropiarse y recrear la cultura, 
o participar en la construcción de la historia. Los fines de la educación no se agotan en 
los sujetos individuales, también contribuyen a que la sociedad pueda progresar hacia 
ideales de paz, libertad y justicia social, a una mayor cohesión social, a disminuir las 
desigualdades, o a formar ciudadanos “en el respeto a los derechos humanos y la 
democracia, en la práctica del trabajo y la recreación, para el mejoramiento cultural, 
científico, tecnológico y para la protección del ambiente” (Colombia, C. P. Artículo 67). 
 



J. G. Rodríguez - Cooperación escuela-universidad: sentidos y posibilidades - 2015 33 

La participación del sujeto en la vida de la sociedad no es una meta de mediano o 
largo plazo o un resultado esperado de la educación. Constituye el fundamento mismo 
de cada acto educativo por cuanto en el ejercicio de interpelarse, imaginar 
posibilidades, trabajar cooperativamente respetando las diferencias y buscando 
acuerdos, los sujetos aprenden haciendo, y cada momento vivido en las aulas es un 
instante de creación de vida y de preparación para nuevas experiencias. Recibir clases 
de creatividad, democracia, participación o de solución de problemas, puede resultar 
inocuo y contraproducente si el ambiente que se vive es memorístico, repetitivo, 
individualista, competitivo, autoritario o dogmático. Los procesos educativos son la 
vida misma y no ensayos o preparativos para vivir, por ello, los participantes deben 
tener las oportunidades de reafirmarse como sujetos y de actuar con otros en la 
construcción de posibilidades que les permitan encontrar su lugar en el mundo. 

 
La educación implica un diálogo sostenido entre educando y educador, cada uno con 
una historia, con un lenguaje, con un esquema de simbolización y con unas formas de 
actividad e interacción específicas; pero a la vez con elementos significativos comunes. 
Es, sobre esa base común y también sobre las diferencias señaladas, que se edifica el 
proceso educativo en el que cada una de las partes constituyentes busca impactar a la 
otra, produciéndose finalmente un enriquecimiento mutuo (Álvarez, 2001: 56). 
 

Cada acto educativo es un encuentro intersubjetivo que, mediante la interacción y la 
comunicación, actualiza una práctica social que encarnan los participantes y tiene el 
propósito de alcanzar acuerdos racionalmente motivados, con pretensiones de validez 
susceptibles de crítica. El diálogo constituye la esencia de la educación porque 
compromete a los hablantes en la construcción conjunta de realidades que los 
involucra, los mueve y los transforma (Freire, 1971) rompiendo así las dicotomías 
discurso-acción, procesos-resultados y educador-educando. 
 
La mayoría de los actos pedagógicos se llevan a cabo en lo que se ha denominado ‘la 
clase’. Así, “cada acto de clase es un acto de creación y no una repetición de fórmulas 
orientadas a un objetivo predeterminado, es una auténtica poiesis que propicia 
interacciones humanas de gran riqueza mediadas por el conocimiento, y hacen que los 
minutos compartidos en las aulas se conviertan en instantes de creación de vida” 
(Rodríguez 2004: 9). A estos instantes que crean vida podríamos llamarlos 
‘experiencias’ que serían  

 
[aquello] que me pasa y lo que, al pasarme, me forma o me transforma, me constituye, 
me hace como soy, marca mi manera de ser, configura mi persona y mi personalidad. 
Por eso el sujeto de la formación no es el sujeto de la educación o del aprendizaje sino el 
sujeto de la experiencia: es la experiencia la que forma, la que nos hace como somos, la 
que transforma lo que somos y lo convierte en otra cosa (Larrosa 2003: 7). 
 

John Dewey plantea que toda auténtica educación se efectúa mediante la experiencia, 
pero no significa que todas las experiencias sean verdaderas e igualmente educativas. 
Cada experiencia es una fuerza en movimiento y “toda experiencia auténtica tiene un 
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aspecto activo que cambia en algún grado las condiciones objetivas bajo las cuales se 
ha tenido la experiencia [y] en vez de subordinar esas condiciones a la condición 
inmediata interna del niño, las ordena definitivamente de modo que pueda producirse 
un género particular de interacción con esos estados internos inmediatos” (2004: 82-
84). Una experiencia puede considerarse educativa si propicia nuevas experiencias en 
el mismo terreno, por el contrario, “es antieducativa cuando tiene por efecto detener o 
perturbar el desarrollo de ulteriores experiencias” (Íbid.: 72). 
 
Así como cada experiencia educativa es un acto poiético, “toda educación genuina es 
autoeducación y autopoiesis” (Naishtat 2008: 27), por tanto, los participantes en la 
acción educativa son agentes activos ‘en formación’ que logran su transformación por 
un ejercicio de construcción que no admite pasividad. Esta condición activa exige salir 
del aislamiento, establecer relaciones de cooperación ‘tú-yo’ y construir un ‘nosotros’ 
mediatizados por el conocimiento que convoca e impulsa a actuar con otros para 
explorar horizontes, imaginar posibilidades y crear realidades. Así, el acto educativo 
conlleva una acción colectiva para extraer los principios de los hechos, producir la 
realidad que se vive en el proceso mismo, y sentar las bases para que los participantes 
sigan construyendo sus vidas y puedan crear mundos posibles (Gergen, 2007). 
 
Estos principios sirvieron de base para plantearnos nuevas formas de entender y 
buscar la calidad de la educación, porque la podemos construir en cada acto educativo 
como momento que se vive con intensidad y pasión, como proceso formativo de 
carácter cooperativo, más allá de las competencias individuales, y como horizonte que 
abre posibilidades de construcción de mundos personales y sociales. 
 
Puesto que los actos educativos se hacen realidad en la práctica pedagógica, 
preguntarnos por la especificidad del hacer y del saber pedagógico, constituyó otra 
fuente de reflexión y debate. Como los miembros del grupo procedíamos de 
disciplinas diferentes a la pedagogía y reconocíamos nuestra debilidad en este campo, 
era necesaria una aproximación inicial que tendiera puentes de entendimiento con los 
maestros quienes tienen formación y experiencia pedagógicas. 
 
Entendimos la práctica pedagógica como un “proceso mediante el cual maestros y 
alumnos negocian y producen significados” (Pardo, 2000: 50) y se caracteriza como 
una relación intersubjetiva mediatizada por el conocimiento. La práctica pedagógica, 
así entendida, se configura y adquiere identidad por ciertos rituales que realizan los 
participantes en las diversas situaciones educativas en las que se desenvuelven. 
Dichos rituales se acuñan y transforman según las circunstancias: es la vida que fluye 
en cada acto, no existen ‘modelos pedagógicos’ para ser aprendidos, copiados o 
replicados, sino experiencias que pueden ser narradas, compartidas, resignificadas y 
re-creadas por los mismos autores o por otros. 
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En ningún momento se habla de aplicar tal o cual modelo pedagógico; el maestro utiliza 
los elementos pedagógicos que considere oportunos, de acuerdo con una temática, unos 
objetivos y una situación de aula de clase determinada (Cáceres y Muñoz, 2002: 55). 
 

Los saberes que se ponen en juego en cada acto pedagógico y los saberes construidos 
por la reflexión, el estudio y el debate, constituyen dos caras de la misma moneda: la 
Pedagogía, entendida como el saber del maestro que orienta su acción y el saber 
resultante de la acción misma, o saber sobre el saber-hacer.  
 
La pedagogía es una disciplina de carácter reconstructivo “que pretende transformar 
un saber-cómo domeñado prácticamente en un saber-qué explícito” (Mockus y otros, 
1994: 16); no es una disciplina normativa ni orientada a la formulación de leyes, por 
tanto, las realidades en las que laboran los maestros y su propio quehacer constituyen 
las fuentes primarias de saber (Rodríguez, 2000: 3) y el conocimiento producido por 
la investigación pedagógica se convierte en fuente de reflexión para otros educadores 
y no en modelo para ser reproducido.  
 
Una práctica pedagógica reflexiva como lo propone Shön (1983) puede enriquecerse si 
se vuelve objeto de investigación o, al menos, si se aborda desde una actitud 
investigativa (Miñana, 1999: 2). Los procesos de complejización teórica, el registro 
riguroso de las acciones y operaciones, la escritura y puesta a debate público, abren un 
campo de estudio y generan conocimiento de gran valor para la vida escolar y la 
formación de los educadores.  
 
Las condiciones reales en las cuales se realizan las prácticas pedagógicas presentan el 
juego de diversas fuerzas, las cuales configuran tensiones que el maestro debe 
reconocer y resolver. Desde la perspectiva del Programa RED, tres elementos son 
estructurales y deben ser considerados en los procesos de investigación y formación: 
el saber disciplinar, el saber pedagógico y las políticas educativas. El saber disciplinar 
constituye un elemento fundamental en la práctica pedagógica por cuanto se 
encuentran diferencias entre el saber en el contexto que ha sido producido y el saber 
que circula en la escuela, que generalmente ha sido seleccionado, jerarquizado y 
secuenciado en el currículo que está definido desde las políticas educativas. 
 

El currículo se considera como el proceso de análisis de los códigos culturales que 
proceden de los diversos campos y de su valor para ser apropiados por los ciudadanos, 
la selección de los códigos pertinentes en un contexto dado, la organización de tales 
códigos en forma articulada, secuencial y progresiva y el diseño, puesta en marcha y 
evaluación de las alternativas que se consideren de mayor sentido pedagógico 
(Rodríguez y Velásquez, 1998: 2). 

 
Es en la situación concreta de cada curso y en cada clase que las tensiones se 
manifiestan y corresponde al maestro decidir los caminos a seguir para cumplir con 
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los parámetros curriculares, responder a las condiciones del contexto y a los intereses 
de los estudiantes, a quienes debe poner en relación con los saberes disciplinares. 
Estas consideraciones nos llevaron a plantear dos hipótesis referidas a las relaciones 
entre currículo y pedagogía: “los cambios curriculares son posibles si se asumen desde 
las prácticas pedagógicas de los profesores [y] los cambios curriculares son posibles si 
se consolidan colectivos que los lideren” (Rodríguez y Velásquez, 1998: 3). 
 
Las prácticas pedagógicas se llevan a cabo mediante las acciones y operaciones 
formales de la enseñanza en el aula de clase y, al igual que otras situaciones donde se 
realiza una comunicación humana, tiene como fin construir sentido entre los 
participantes buscando el entendimiento mutuo, pero, a diferencia de la conversación 
informal, el discurso del aula no se restringe a la construcción de sentido para la 
comprensión próxima entre los hablantes (en el sentido de Goffman, 1967) sino que 
trasciende el encuentro mismo con la pretensión de reorientar la acción en el mundo 
de la vida de los participantes. La intencionalidad de la enseñanza va más allá de la 
comprensión mutua para alcanzar el diálogo: pretende que los aprendizajes 
alcanzados en las aulas sean significativos, es decir, que penetren en la vida de los 
participantes (Programa RED, 1994: 14). 
 
En esa misma dirección, la noción de aprendizaje cultural que algunos profesores del 
grupo emplearon, se refiere a la especificidad de la comunicación en las prácticas 
pedagógicas que no se circunscriben al acto presencial de la relación maestro-alumno, 
sino que sin desconocerla como fundamental, incorporan la experiencia vital y el 
entorno en el cual se mueve cada participante para que lo aprendido enriquezca la 
relación de los sujetos con su medio (Cuervo y Flórez, 1998). 
 
En los intercambios comunicativos del aula que tienen como propósito el aprendizaje, 
circulan conocimientos que son tomados “de manera selectiva y jerarquizada de un 
contexto para llevarlos a otro” como lo entiende Bernstein (Mockus, 1995: 64). Es 
función del profesor seleccionar, jerarquizar y traducir unos conocimientos que 
pertenecen a los contextos disciplinares para comunicarlos a sus estudiantes, 
constituyendo así un discurso secundario, el discurso pedagógico, con el fin de que 
ellos se apropien del saber y construyan su propio conocimiento a partir de lo 
aprendido (Programa RED, 1994: 14). 
 
Esta dinámica pone en primer plano las relaciones que los sujetos establecen con los 
saberes y las dinámicas que se llevan a cabo para promover el dominio y la 
apropiación de aquellos que la sociedad, el Estado, la escuela o el maestro consideran 
necesarios o fundamentales para la realización personal y para hacer la vida en 
sociedad (Wertsch, 1999). En el contexto del Programa RED, esta perspectiva 
constituyó un fundamento central del trabajo que implicó una caracterización de la 
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cultura académica que se vive en la universidad y las posibilidades de compartirla y 
hacerla viva en los contextos escolares. 
 
 
Saberes disciplinares, pedagógicos y escolares 
 
La acción educativa escolar gira en torno a las relaciones que urden los sujetos 
mediatizados por los saberes que se consideran legítimos, los cuales forman el núcleo 
del currículo, configuran las prácticas pedagógicas y orientan la evaluación. Las 
relaciones que establecen los sujetos con el conocimiento, como uno de los problemas 
identificados por el grupo, está asociado con las relaciones que se establecen entre los 
saberes disciplinares y los saberes escolares, la incidencia de los saberes pedagógicos 
en este proceso, la inclusión legítima de otros saberes en las dinámicas educativas 
escolares y las posibilidades de articulación de los diversos tipos de saber en el aula. 
 
La mayoría de los análisis centran la atención en las relaciones de los estudiantes o los 
profesores con los saberes (p. ej. Parra, 1995, 1996), las dinámicas seguidas en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje (p. ej. Cazden, 1988) o los resultados cognitivos en 
la escuela, como lo hacen los estudios sobre las pruebas estandarizadas, nacionales o 
internacionales. Reconociendo la importancia de estos enfoques, se hizo especial 
énfasis en el carácter cultural del conocimiento, las características del conocimiento 
científico, de los saberes escolares y de los saberes pedagógicos y sus implicaciones 
para identificar qué otros saberes entran a la escuela y las formas como se incorporan 
y logran estatus de legitimidad. Estos aspectos permiten aproximaciones a los 
procesos pedagógicos, a las posibilidades de incorporar la investigación a las prácticas 
y sus efectos en las transformaciones de la cultura escolar. 
 
Los discursos que circularon en el grupo en torno al conocimiento y al conocimiento 
científico que sustenta los saberes disciplinares, develan la heterogeneidad y las 
posibilidades de acuerdo que se construyeron. El carácter histórico-social del 
conocimiento y de la ciencia y su construcción cultural e intersubjetiva constituyó un 
punto de convergencia entre quienes procedían de las ciencias exactas y naturales y 
los que venían de las ciencias humanas y sociales, como se observa en los dos 
fragmentos siguientes. El primero de una lingüista y el segundo de un físico: 

 
El conocimiento es cultural por cuanto circula en la comunidad como un conjunto de 
significaciones que se organizan y configuran como estrategias, planes e instrucciones 
en las que el ser humano vive. Esto es, en la cultura. Esa urdiembre de significado se 
materializa en textos (...) la música, un cuadro, el color, los sonidos de la voz humana, 
un traje, una escultura, son algunos textos de la cultura que se constituyen y 
reestructuran en redes de significado (Pardo, 1997: 35).  
 
Las leyes que permiten una aproximación a la naturaleza para entender lo que en ella 
sucede no tienen realidad propia aparte de los sujetos cognoscentes. Su realidad y su 
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objetividad, están en una dimensión muy distinta, la dimensión de la intersubjetividad 
(Zamora, 1997: 65). 

 
Sin embargo, en la finalidad, los alcances y los métodos, se plantearon diferencias que 
el grupo reconoció como parte de su dinámica. Para las ciencias de la naturaleza, la 
descripción y la explicación como formas propias de construir el discurso tienen la 
finalidad de formular leyes generales que pueden ser expresadas matemáticamente, 
mientras las ciencias sociales buscan los significados de los acontecimientos para 
quienes en ellos participan: 

 
Una descripción tiene carácter narrativo, (…) responde a la pregunta ¿cómo? y por 
razones de economía semiótica con frecuencia adopta la forma de ecuaciones 
matemáticas, lo cual implica que lo descriptivo, en el contexto científico no se agota en 
lo cualitativo (…). Por otra parte la explicación incorpora aspectos que desde la óptica 
del rigor, la precisión y la univocidad, asume un carácter causalista que generalmente se 
expresa mediante relaciones de equivalencia diferenciales y responde a la pregunta ¿por 
qué? (Zamora, 1997: 60 61). 
 
En este proceso de percepción y enriquecimiento de lo cotidiano, de lo local, se renuncia 
a los intentos de generalización (...). El análisis de la cultura no es una ciencia 
experimental en busca de leyes, sino una ciencia interpretativa en busca de significados 
(Pardo, 2000: 7). 
 

El conocimiento científico constituye un elemento fundante de la actividad educativa 
de la sociedad y la escuela moderna tiene como finalidad que los estudiantes dominen 
las gramáticas básicas de las disciplinas para que puedan apropiarse del saber que 
ellas aportan y lo incorporen en sus vidas. Sin embargo, los saberes producidos en los 
contextos científicos no circulan en la escuela de la misma manera que lo hacen en sus 
contextos de origen, por tanto, se recurre a “diferentes maneras de seleccionar, 
organizar y presentar algunos elementos” de las disciplinas originales previamente 
definidos (Chevallard, 1997: 143). Pero más allá de la simple traducción, adaptación o 
transposición didáctica, se exigen formas de recontextualización que se inserten en 
procesos sociales creativos (Bernstein, 1990). 
 
Así, “el conocimiento que circula en la escuela se elabora por medio de un discurso 
mediado por las diversas expresiones de cultura” (Pardo, 1997: 33), dinámica que 
configura los saberes escolares, los cuales hacen referencia tanto a los discursos 
instruccionales como a los discursos regulativos (Bernstein 1990) que incluyen las 
normas, roles, rituales y rutinas y abarcan tanto el currículo expreso como el currículo 
oculto. Aunque en los discursos instruccionales y en el currículo expreso existe una 
mayor cercanía de los saberes disciplinares con los escolares, no son lo mismo, ni los 
saberes escolares se reducen a reproducciones de los saberes disciplinares. 
 
La aproximación a las gramáticas propias de las disciplinas, las dinámicas de 
construcción del conocimiento, los intereses de los estudiantes, los proyectos 
educativos de las instituciones, las expectativas de los padres y la comunidad, las 
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demandas sociales, las condiciones del contexto local, los métodos y medios de 
enseñanza o a los principios educativos, configuran los saberes pedagógicos que, 
como saber propio del maestro, hacen posible traducir los objetivos curriculares y las 
exigencias de carácter epistemológico, pedagógico, social y psicológico en saberes con 
pertinencia para los diversos contextos escolares y con relevancia para los sujetos. 
 
Los saberes disciplinares, los escolares y los pedagógicos son los saberes propios o 
‘legítimos’ que circulan de forma hegemónica en las aulas. Sin embargo, la nueva 
configuración geopolítica del planeta que cuestiona el papel colonial del conocimiento 
occidental y de las disciplinas científicas (Santos, 2012), la sobresaturación de 
información y conocimiento y su carácter utilitario, los nuevos escenarios en los que 
crecen los niños y jóvenes, la crisis de la escuela y la devaluación de la autoridad del 
maestro como fuente privilegiada de saber, son algunos factores que demandan una 
apertura de la escuela a otros saberes. 
 
Los saberes que construyen los sujetos por su propia experiencia vital y los que 
proceden de tradiciones locales o históricas cobran relevancia en la formación de los 
ciudadanos y deben ser incorporadas con el mismo rango de legitimidad de los 
saberes disciplinares o los tradicionalmente escolares, como se encuentra en varios 
textos de profesores del grupo: 

 
(…) Se asume primero, que no es equiparable la educación con la escolaridad y, menos 
aún, con los programas escolares; en este sentido, el desarrollo de las competencias 
humanas relaciona saberes escolares y no escolares (Pardo, 2000: 4). 
 
Por el contrario, más acá del mundo virtual del saber escolar, existe un conjunto de 
acontecimientos reales, que constituyen la experiencia cotidiana de las personas y al 
mismo tiempo, sirve de campo para la investigación científica (Avellaneda, 2001: 11). 
 

El reconocimiento del valor educativo de los saberes locales propicia la apertura de la 
escuela a la comunidad: Los saberes que circulan en los talleres de los artesanos, las 
parcelas de los campesinos, las fábricas, las instituciones de servicios, las alcaldías, las 
iglesias, los museos y en las múltiples organizaciones sociales que cumplen funciones 
diversas en cada sociedad, son de alto valor para formar parte de los saberes de las 
aulas (Rodríguez, 1997: 3). 

 
La investigación realizada por los profesores participantes que articula el papel del 
conocimiento como fundamento de la acción con el rol de la acción como fuente de 
producción de conocimiento, se propuso como camino para articular los saberes 
disciplinares con los escolares y abrir opciones de incorporación de los saberes 
experienciales y locales a la vida escolar. 
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Investigación e innovación 
 
El Programa se propuso como misión fortalecer la capacidad científica en la 
educación básica y media incorporando la investigación como proceso estructurante 
de las acciones que llevaríamos a cabo. Partiendo de las diversas concepciones sobre 
el conocimiento y el conocimiento científico, se analizó el significado de la 
investigación y las implicaciones de la investigación educativa que abrieron 
alternativas de enfoques y métodos flexibles y pertinentes para promover 
transformaciones y producir conocimiento educativo en los contextos escolares por 
medio de la formación, la interlocución y la cooperación. 
 
Entendimos la investigación como “una disposición hacia la indagación, hacia el 
análisis y la interpretación de lo que ocurre en determinado contexto” (Acevedo, 
Jurado, Miñana y Rodríguez, 1998: 32) y como el proceso intencionado, sistemático y 
riguroso mediante el cual se mueven las fronteras del conocimiento. Consecuentes 
con las diversas posiciones acerca de la ciencia y el conocimiento científico que se 
debatían en el grupo, la investigación puede entenderse desde la perspectiva de las 
ciencias de la naturaleza o desde aquellas que pretenden dar cuenta de los fenómenos 
sociales y culturales. La actividad educativa de una sociedad no es posible entenderla 
en su riqueza y complejidad desde los paradigmas de las ciencias naturales que 
responden a intereses técnicos. El carácter social y cultural de la educación exige que 
el saber sobre las dinámicas educativas amplíe su horizonte de mirada para 
comprender los acontecimientos que responden a intereses prácticos y 
emancipatorios (Hoyos, 1986; Habermas, 1987). 
 
Estos intereses se relacionan con los significados que los acontecimientos tienen para 
los sujetos y las colectividades, por tanto, tienen carácter local. El debate se concreta 
en los siguientes términos: “¿Cómo conocer, entonces, aquello calificado como local y 
nacional y tenerlo presente en una (o varias) propuestas educativas? La respuesta está 
directamente relacionada con la investigación” (Pardo, 2000: 6). 
 
“Ahora bien, ¿qué tipo de investigación realizar, si se debe atender a lo local?” Las 
tradiciones modernas en las ciencias sociales reconocen dos ejes referenciales:  

 
[Los enfoques que buscan aproximarse a los paradigmas de las ciencias naturales y 
aquellos que] advierten las limitaciones de la razón y su impotencia para dar cuenta de 
la experiencia individual, heterogénea y auténtica. El análisis de la cultura no es una 
ciencia experimental en busca de leyes, sino una ciencia interpretativa que busca 
significados. la investigación pasa, así, de un campo meramente instrumental al servicio 
de la ‘verdad del conocimiento científico’, a otro de transformación de la realidad social 
en la que se encuentra inscrito el sujeto concreto (Pardo, 2000: 6-7). 

 
La búsqueda de significados para los miembros de una colectividad define “la tarea de 
la investigación interpretativa, [que] radica en descubrir los modos específicos como 
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las formas locales y extra-locales de la organización social y de la cultura se relacionan 
con las actividades de las personas” (Agudo y Cabrera, 2000: 10). 
 
La perspectiva hermenéutica y el carácter local del conocimiento generado por la 
investigación centran su atención en las personas que participan en un estudio 
procurando que ellas mismas encuentren significado a los acontecimientos y, a partir 
de esos procesos de toma de conciencia, puedan reorientar la acción. Estos acuerdos 
en torno a la investigación social y el valor de la teoría para la acción y la 
transformación orientaron la conceptualización que se construyó acerca de la 
investigación educativa. 
 
El estudio de la educación, como lo definen Carr y Kemmis (1988) presenta diversas 
tradiciones que se fundamentan en presupuestos teóricos distintos y estudian asuntos 
también distintos. En las ocho tradiciones que ellos analizan, destacan tres que tienen 
mayor relación con la orientación del grupo: el enfoque sobre lo práctico, los 
educadores como investigadores, y la tradición crítica, porque en ellas se busca 
superar las dicotomías entre teoría y práctica, entre investigadores de carrera y 
educadores y entre investigación, innovación y formación.  
 
En el marco de estas tradiciones, se hace distinción entre investigación sobre 
educación e investigación educativa. La primera tiene como propósito central 
producir conocimiento generalizable o incrementar el cuerpo teórico del saber 
educativo, mientras el conocimiento producido por la investigación educativa debe 
tener relevancia para transformar las prácticas (Pérez-Gómez, 1995b: 117). 

 
En el contexto educativo la investigación dirige su propósito hacia la transformación de 
la realidad de sus protagonistas, pues se busca no sólo la producción de conocimiento, 
sino la transformación de quienes participan en la acción, esto es, la transformación de 
sus imaginarios, actitudes y prácticas (Agudo y Cabrera, 2000: 11). 
 

Articular la formación de los participantes con procesos de investigación que, a su vez, 
dinamizaran la reorientación de la acción e hicieran posible la generación de teorías 
educativas fue un propósito del grupo y constituyó el eje de trabajo en el Seminario 
sobre Investigación en la Escuela, llevado a cabo en 1997. 
 

En RED, los procesos de producción de conocimiento sobre la propia práctica 
pedagógica y sobre la búsqueda de alternativas de transformación de la vida escolar 
constituyen un camino de formación para los profesores. Unos y otros urden una trama 
que estimula procesos de incorporación de la cultura académica a la vida escolar, 
propiciando innovaciones en las prácticas escolares. Formación, investigación e 
innovación, Inter penetrados en la práctica, no son  procesos independientes. Si se 
quieren identificar separadamente, deben analizarse sus resultados: los resultados de la 
investigación se relacionan con la producción de conocimiento, los de la formación con 
la reconfiguración del sujeto y los de la innovación con la transformación de las 
prácticas (Acevedo, Jurado, Miñana y Rodríguez, 1998: 22). 
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Aunque no todas las transformaciones de las prácticas puedan ser calificadas como 
innovaciones, es frecuente que los procesos de investigación den como resultado 
alguna innovación, pero también lo es que un propósito innovador incorpore 
dinámicas de investigación. 

 
El proceso de innovación requiere ser asumido a partir de una reflexión crítica sobre las 
prácticas pedagógicas. Que los profesores investiguen los problemas pedagógicos que 
enfrentan en su práctica cotidiana, y con el aporte de teorías pedagógicas, intenten 
comprenderlos en su complejidad para elaborar nuevos conocimientos que les permitan 
abordar dichos problemas con estrategias diversas” (Assael 1996: 46-52). 

 
Esta perspectiva abre un camino para superar las barreras que existen entre 
investigación e innovación educativa y la disociación entre teoría y práctica “que deja 
la primera a los investigadores y la segunda a los profesores cuando se enfrentan a las 
tareas cotidianas de su labor” (Magendzo, 2000: 66). Dos profesoras de Educación 
Básica y Media plantearon así esta relación: 

 
Como el deseo era el de hacer un tipo de investigación basada en la reflexión sobre la 
práctica, realizada en el mismo escenario donde se desarrolla la actividad y nacida de 
las preocupaciones temáticas y vitales de los maestros nos propusimos la idea de 
abordar los problemas por la vía de la investigación para generar conocimiento 
pedagógico desde la escuela (Gómez y García, 2001: 107). 

 
La construcción conjunta del saber a partir de la investigación en el aula y la escuela 
hacen posible una acción de colaboración mutua precisando los roles de los 
participantes y definiendo los trabajos que cada uno puede adelantar: 

 
En esta perspectiva se identifican dos tipos de investigador: el investigador 
universitario externo, quien puede aportar una visión distanciada, muy valiosa, 
ayudando al docente a hacer que lo familiar se vuelva extraño e interesante. Y el 
investigador interno, o sea el docente, quien puede aprender a formular sus propias 
preguntas, a contemplar la experiencia cotidiana (Agudo y Cabrera, 2000: 11). 
 

La investigación de la práctica pedagógica por parte de los profesores ha sido 
planteada por diversos autores en el marco de la investigación cualitativa (Taylor S. J. 
y Bodgan R., 1986), de la investigación etnográfica (Rockwell, 1991) y de la 
investigación-acción (Carr y Kemmis, 1988; Elliot, 1990 y 1993). Los proyectos 
formulados y desarrollados en RED se inscribían en una o más de estas tres corrientes. 
 
Desde una perspectiva cualitativa-interpretativa, algunos proyectos adoptan “los 
postulados, técnicas e instrumentos propios de los enfoques cualitativos de la 
investigación en educación, también integralmente denominados investigación 
interpretativa” (Cuervo y Flórez: 1998: 26) que se caracteriza por desentrañar los 
significados que los fenómenos tienen para sus agentes y por procurar unas relaciones 
entre los protagonistas de la experiencia investigativa que se fundamenten “en valores 
de honestidad respeto y transparencia” (Cuervo y Flórez, 1998: 31). 
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En esta misma dirección, “la etnografía ha abierto un espacio para la reconstrucción 
cualitativa de procesos y relaciones educativas, con la intención de comprender cómo 
se construye socialmente la educación” (Rockwell, 1991: 172). La investigación 
etnográfica focaliza su interés en el análisis y la documentación de los procesos 
particulares de la vida cotidiana en las instituciones escolares de diferentes niveles y 
su gran valor es transformarnos a nosotros mismos, es decir, transformar nuestras 
concepciones acerca de otros mundos, para producir conocimiento (Rockwell, 1994). 
 
Rockwell (1991) identifica seis temáticas de la etnografía educativa en América Latina, 
tres de las cuales, se abordan en RED: la vida cotidiana de la escuela, el trabajo 
docente, y la construcción social del conocimiento en el aula. En esta última, destaca 
los usos de la lengua escrita, la construcción del conocimiento científico y la relación 
entre los sujetos y el conocimiento, objetos que fueron trabajados en diversos 
proyectos de nuestro Programa. 
 
Igualmente, M. Rueda, quien nos acompañó en el Seminario de 1997, se refiere al 
trabajo de Berteley y Corenstein (1994) sobre el panorama de la investigación 
etnográfica en la educación en México en el cual se plantean cuatro dimensiones que 
analizan los diferentes estudios: la institucional, la de políticas, la curricular y la social 
(Rueda, 1998). Esta visión coincide con las dimensiones propuestas en RED: la 
institucional que se articula con políticas; disciplinar que incorpora los aspectos 
pedagógicos y curriculares; y de la vida cotidiana que analiza los aspectos sociales. 
 
La investigación educativa realizada desde la perspectiva de los enfoques etnográficos 
entra en diálogo con la investigación-acción, expresión que fue acuñada para describir 
una forma de investigación emprendida por grupos o comunidades con el objeto de 
modificar sus circunstancias de acuerdo con una concepción compartida por sus 
miembros. Constituye una práctica reflexiva social en la que no hay distinción entre la 
práctica sobre la que se investiga y el proceso de investigar sobre ella (Elliot, 1990). 
 
Los aportes de la perspectiva cualitativa interpretativa asumidos por la etnografía y la 
investigación-acción sirvieron de horizonte para concretar una alternativa que 
caracterizara con mayor proximidad la orientación del trabajo que adelantábamos. 
Fue así como la Investigación Cooperativa Escuela-Universidad, una modalidad de 
investigación-acción que se realiza entre investigadores de una universidad y los 
profesores de las escuelas, implicando a cada uno de los participantes en todas las 
fases del proyecto, (Hord, 1981), constituyó el enfoque que orientaría nuestro trabajo. 
 
En este tipo de investigación los procesos avanzan paralelos al desarrollo profesional 
de los investigadores, de manera que los profesores aprenden no solo a identificar y 
resolver sus problemas, sino que amplían sus conocimientos y desarrollan 
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competencias para su autoformación. De otra parte, los investigadores salen 
enriquecidos por el contacto con la práctica educativa y su inmersión en los 
problemas reales de las escuelas (Bartolomé, 1986: 63). 
 
Desde la perspectiva de Oja y Pine (1983: 9-10), citados por Bartolomé (1986: 61), 
algunas de las características comunes a los trabajos de Investigación cooperativa son: 
 
 Los problemas son mutuamente definidos por los investigadores y los profesores. 
 Los investigadores de la universidad y los profesores de clase colaboran en la búsqueda de 

soluciones para los problemas de los profesores de las escuelas. 
 Los resultados de la investigación son utilizados y modificados en la solución de 

problemas. 
 Los profesores desarrollan competencias, habilidades y conocimientos de investigación, 

en tanto que los investigadores se reeducan a sí mismos con la utilización de metodologías 
de investigación naturalística y estudios de campo. 

 Los profesores, como resultado de participar en el proceso de investigación, son más 
capaces de resolver sus propios problemas y renovarse a sí mismos profesionalmente. 

 Profesores e investigadores son coautores de los informes de investigación. 
 
D. Del Rincón, en el Seminario sobre la investigación en la escuela destacó que el 
proceso de la investigación cooperativa:  

 
Se define como una espiral de cambio y maestros e investigadores se comprometen en 
articular permanentemente las fases de planificación, aplicación, recogida de 
evidencias y reflexión grupal a partir de los datos recogidos y analizados. El carácter 
cíclico implica un “vaivén” -espiral dialéctica- entre la acción (praxis) y la reflexión 
(teoría), de manera que los dos momentos quedan integrados y se complementan. Por 
tanto se combinan dos dimensiones, la diagnóstica y la transformadora (1998: 78). 
 

Los principios y métodos de la investigación cooperativa hacen posible que el aula y la 
escuela puedan ser consideradas “como un espacio de encuentros culturales de voces 
y discursos donde coexisten formas y expresiones sociales heterogéneas” (Pardo, 
2000: 86) en el cual, investigación, formación e innovación se articulan generando 
sinergias que reconfiguran la práctica, impulsan transformaciones, generan 
conocimientos educativos y resignifican la escuela y la universidad, propiciando 
relaciones de reconocimiento, respeto y colaboración. 
 
 
Cooperación escuela-universidad 
 
Las posibilidades de urdir una propuesta colaborativa escuela-universidad que “las 
dignifique a ambas” (como afirmó Carmen Gómez-Granell en el Seminario de 2000) a 
partir de la investigación cooperativa, hizo necesario compartir nuestras concepciones 
de escuela y universidad para acordar algunos lineamientos de discurso y acción. 
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Reconociendo que la tarea educativa de una sociedad rebasa el trabajo que puedan 
hacer las instituciones específicamente educativas, se acordaron algunos aspectos de 
la misión y las funciones que están llamadas a cumplir, el papel del conocimiento y la 
cultura académica, y las posibilidades de interlocución y cooperación. 
 
La educación “es una tarea de la sociedad en general y no exclusivamente de la escuela, 
por tanto, a la institución escolar le corresponde negociar con la sociedad su propio 
papel y definir su misión” (Rodríguez y Velásquez, 1998: 1). Este reconocimiento pone 
límites a las funciones de la escuela y dinamiza su autonomía porque la misión 
educadora se comparte, pero sigue siendo el centro de educación ‘formal’ que tiene la 
responsabilidad de seleccionar y comunicar los códigos de la cultura que considera 
legítimos y pertinentes para los contextos en los cuales se inserta. 
 
En la escuela se entrecruzan múltiples contenidos culturales “con sus secuencias y 
contradicciones” (Pardo, 2000: 4). La cultura pública o universal representada por las 
disciplinas, la cultura académica expresada en el currículo, la cultura social 
hegemónica, la cultura escolar, la cultura experiencial, o la cultura local, son algunas 
de las manifestaciones culturales que al encontrarse en el espacio escolar configuran 
fuerzas en tensión y muchas veces generan choques. Como ‘encrucijada de culturas’, 
la escuela es el espacio ecológico cuya responsabilidad específica es “la mediación 
reflexiva de aquellos influjos plurales que las diferentes culturas ejercen 
permanentemente sobre las nuevas generaciones” (Pérez-Gómez, 1995a: 7). 
 

La escuela está convocada socialmente a promover el conocimiento sobre la 
multiplicidad de expresiones culturales y la diversidad que circunda al estudiante. (…) 
El bagaje de recursos cognitivos necesarios para comprender y asumir la diversidad 
cultural propia incluye, entre otros, la capacidad de leer, comprender y producir sus 
expresiones, analizarlas, reconstruirlas y transformarlas (Pardo, 2000: 4-5). 

 
Esta complejidad cultural le confiere a la escuela su identidad y sus funciones. Frente 
a la sociedad, puede decirse que la escuela tiene tres responsabilidades: las de carácter 
pedagógico, las de carácter cultural y las de competencia con otras agencias 
educativas. Frente a los estudiantes, la escuela cumple con las funciones sociales de 
transmitir y recrear la cultura de la sociedad en la que se inscribe (Durkheim, 1979: 
70), constituyéndose como un “espacio de construcción de sentido, de negociación y 
de reelaboración crítica de la masa desorganizada de información con la que se ve 
‘bombardeado’ el niño y el joven de hoy” (Miñana, 2000: 110). 
 
Por su papel en las sociedades, las escuelas son instituciones sociales que pertenecen a 
la esfera pública, por tanto, no pueden ser consideradas como organizaciones o 
empresas de vanguardia de los mercados internacionales (Giroux, 1997). Tampoco 
pueden ser reducidas a cumplir funciones de reproducción social porque no solo 
otorgan certificados o producen calificaciones para el mundo del trabajo. Las escuelas 
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producen sujetos que pueden tener “el dominio de su vida y de su propia educación” 
(Dubet y Martuccelli, 1998: 11). 

 
Si se acepta que la escuela contribuye a estructurar formas de vida social, no puede 
desarticular de sus prácticas educativas la producción y organización de la experiencia 
de sus actores, en especial de los estudiantes. La escuela está comprometida con la 
comprensión de la experiencia, lo cual implica reconocer e integrarse a la multiplicidad 
de voces y textos que circulan en la vida social y, en consecuencia, construir los 
principios desde los cuales es posible comprenderlos y analizarlos (Pardo, 2000: 4). 
 

Las experiencias educativas deben permitir que los sujetos puedan ‘aprender a 
conocer’, ‘aprender a hacer’, ‘aprender a vivir juntos y a vivir con los demás’ y 
‘aprender a ser’ (Delors, 1996). Estos aprendizajes también son responsabilidad de la 
escuela que pone como eje de la formación las relaciones de los sujetos entre sí y con 
el conocimiento. El profesor Mario Díaz, en su conferencia durante el Seminario sobre 
El Lenguaje en la Ciencia y en la Educación, llevado a cabo en 1996 planteó que la 
escuela es un lugar destinado a la transmisión y desarrollo de órdenes universalistas 
de significado y, si bien la socialización primaria genera experiencias, procedimientos 
y actuaciones fundamentales para la educación formal, ésta selecciona, reordena y 
reenfoca dichas experiencias y actuaciones mediante el proceso de 
descontextualización y recontextualización (Díaz, 1997). 
 
Aprender para la vida mediante el contacto con las diferentes manifestaciones 
culturales, en los procesos de socialización secundaria que corresponden a la escuela, 
implica que el eje se desplace de la enseñanza al estudio, tarea que consiste en 
propiciar a todos sus actores -directivos, profesores, estudiantes, comunidad- las 
mejores posibilidades para estudiar, o ejercitar el entendimiento para dilucidar algún 
asunto y para comprenderlo. Los asuntos que se estudian en la educación básica y 
media están referidos a la apropiación del legado cultural de dominio público; es decir, 
aquellas creencias, valores y formas de actuar disponibles para todos los ciudadanos. 
Al desplazar el eje de la acción del enseñar hacia el estudiar, la escuela adquiere nuevo 
significado social y nueva dimensión para sus actores. 
 
Si la escuela es el lugar en el cual se busca que todos miembros de una sociedad 
alcancen la apropiación del legado cultural de dominio público para que puedan 
ejercer la ciudadanía, la universidad es el lugar “de todos los dominios relevantes del 
discurso que reflejan, en su conjunto, la suma total del conocimiento humano, un 
verdadero universo de actividades intelectuales” (Wittrock, 1996: 381) en el cual los 
jóvenes pueden entrar en relación con los contextos de producción del saber para 
aportar desde el conocimiento a la construcción de la historia de su sociedad. 
 
Como otras instituciones ligadas a los avatares históricos de cada sociedad, la 
universidad “corre el peligro de perder el sine qua non de su existencia: conservar, 
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hacer avanzar y diseminar el conocimiento independiente” (Ibíd.:364) toda vez que la 
especialización exponencial en los saberes y las demandas del sector productivo, 
hacen que privilegie los dominios del discurso que son funcionales a la lógica del 
mercado. Actualmente “ser universitario no significa pertenecer a un foro donde 
puedan interrogarse críticamente las condiciones de producción del saber instituido, 
sino pertenecer a un nodo de saber/poder en el que tan sólo se producen 
conocimientos que refuercen la operatividad tecnológica del sistema” (Castro y 
Guardiola, 2002: 187).  
 
Aunque en la actualidad la universidad tiende a privilegiar cada vez más la producción 
y difusión de unos saberes técnicos que refuerzan la operatividad técnica del sistema, 
y va cobrando una naturaleza anónima y burocrática caracterizada por “la distancia 
que existe entre las afirmaciones retóricas que invocan la realidad de una comunidad 
de profesores y estudiantes, y la misma ausencia de un sentido vivo e intelectual de 
cohesión y comunidad, por el otro” (Wittrock, 1996: 380), paradójicamente, es tal vez 
el único lugar que aún puede conservar el conocimiento independiente, sin 
consideración de su relevancia performativa o de su aplicabilidad técnica. 
 
Esta paradoja hace que la universidad se constituya como posibilidad de una “defensa 
del carácter propio del capital cultural no hegemónico (...) no porque sea valioso para 
las comunidades del sur global, sino porque resulta válido para toda la humanidad” 
(Castro y Guardiola, 2002: 188). 
 
A la universidad, como fuerza de tensión social, se le exige pronunciar de manera 
abierta y explícita su papel en la construcción de la sociedad en la cual se inscribe. La 
complejidad que permita articular respuestas a los grandes retos y problemas que 
viven nuestras sociedades, implica que no solo se consideren algunos aspectos 
centrales, sino que se propicien las formas de interrelación que pueden gestarse en el 
interior de la universidad y en sus interacciones con sus contextos más inmediatos. 
 
En el panorama actual, las universidades en América Latina se mueven entre dos 
polos de tensión: configurarse como generadoras de mercancías cognitivas o como 
productoras de sentidos sociales y societales y, frente a las demandas que el contexto 
les hace, buscan adaptarse funcionalmente o asumen procesos de transformación e 
innovación críticas (Múnera, 2011). 
 
Con la pérdida del sentido de lo público, la escuela y la universidad comienzan a 
vincularse a la lógica del mercado configurándose más como generadoras de 
mercancías cognitivas, adaptándose funcionalmente e incorporándose como 
instancias claves para la racionalización y el control. En este contexto globalizante, 
uno de los escenarios que se va configurando en la relación escuela-universidad es el 
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denominado ‘sistema educativo’, mediante el cual las dos instituciones se tornan 
funcionales entre sí bajo los apelativos de educación básica y educación superior. Si 
observamos la relación escuela-universidad desde la perspectiva del capitalismo, 
dicha relación estaría definida por la articulación de dos niveles distintos en un único 
proceso determinado por agentes de producción económica. 
 
Una de las tácticas para que la universidad no claudique a su autonomía y pueda 
asumir procesos de transformación e innovación críticas en relación con su entorno es, 
sin dudas, el fortalecimiento de sus relaciones con el mundo escolar por cuanto en 
una interlocución horizontal puede encontrar su lugar y compartir con las otras 
instituciones educativas de la sociedad sus propios avatares en la lucha por construir 
sentidos y superar la adaptación funcional.  
 
La relación escuela-universidad, desde la perspectiva de la construcción democrática 
de la sociedad, toma entonces, un significado completamente distinto al que le 
asignan los procesos de racionalización, en el marco de los cuales se reduce a la 
relación técnica entre dos niveles del sistema educativo. En un contexto democrático 
es posible considerar dicha relación como la articulación que pueden lograr estas dos 
instancias entre sus respectivas misiones educativas determinadas por su particular 
relación con el saber, orientada a configurar nuevos procesos de construcción de 
ciudadanías que respondan a las encrucijadas de las actuales sociedades. 
 
La relación escuela-universidad no puede ser establecida de una vez y para siempre, 
sino que aparece como una estructura flexible, que hace posible el surgimiento y la 
resolución de las contradicciones inherentes a la construcción de la democracia. El 
contenido de la relación es, entonces, la idea de ciudadanía que legitima el sentido de 
la educación en una sociedad. Si se considera que la ciudadanía implica un proceso de 
afirmación de las diferencias subjetivas y culturales ante la homogeneización que 
promueve el funcionamiento autónomo del mercado, entonces la relación se 
constituye en un campo de producción, circulación, apropiación y validación del 
conocimiento requerido para la construcción de proyectos sociales alternativos, en el 
cual la universidad opera desde y sobre códigos culturales especializados y la escuela 
lo hace desde y sobre los códigos culturales de dominio público.  
 
Este encuentro es posible si se generan formas de organización con carácter 
democrático como la estructura de redes, que permite el diálogo y la colaboración 
entre los saberes disciplinares y pedagógicos, entre las instituciones y entre los sujetos. 

 
La filosofía del Programa RED se basa en el principio de la cooperación. Uno de los 
fines de RED es generar y consolidar redes de interlocución y cooperación académica 
entre las personas e instituciones participantes y de ellas con instancias externas. Para 
cumplir con este propósito, el Programa emplea como estrategias la formación de 
colectivos de estudio e investigación, debate y escritura; la generación de condiciones 
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que posibiliten la configuración de redes, y la interlocución de la Universidad Nacional 
con organismos de orden local, regional e internacional para conseguir apoyo y 
compartir experiencias (Acero, Camelo, Pérez, Soto y Velásquez, 1997: 8). 

 
Operativamente, el entramado reticular se estructura en torno a dos ejes: espacial y 
temático. De una parte, la configuración de comunidad en una Institución y en una 
localidad se urde a partir de la propia práctica cotidiana y busca lograr acuerdos 
válidos para la reorientación de la acción y la construcción de proyectos colectivos. De 
otra, la interlocución y cooperación que se realiza entre los profesores de una misma 
área ubicados a lo largo y ancho del país, hace posible el reconocimiento de la 
diversidad y la riqueza que se da en contextos diversos, apoyando procesos de 
búsqueda genuinos y de transformación de las prácticas pedagógicas. 
 
 
Los sujetos: profesores y estudiantes 
 
La enseñanza de las disciplinas en la escuela como uno de los problemas centrales de 
la calidad de la educación, fue un asunto que sirvió de punto de encuentro inicial 
entre los miembros del grupo, por cuanto remitía a un saber y una experticia de los 
participantes y abría posibilidades de diálogo en torno a los factores que pudieran ser 
comunes entre los profesores de la universidad y los profesores de las escuelas. Bien 
pronto surgió la pregunta acerca de los estudiantes y los profesores como sujetos de la 
educación, de las semejanzas y diferencias que encontraríamos entre los profesores de 
las instituciones escolares y los universitarios, no solamente en términos de las 
relaciones con el conocimiento, sino en aspectos tales como las obligaciones diarias, 
las condiciones de trabajo, sus luchas como personas y ciudadanos, o los 
interrogantes que nos hacemos como sujetos que formamos sujetos. 
 
Los maestros como sujetos sociales y ciudadanos que cumplen funciones públicas, 
generadores de saber y no solo como reproductores, como profesionales e 
intelectuales, fueron algunos de los temas que circularon, los cuales también remitían 
a nosotros mismos. Estas cuestiones nos llevaban a preguntarnos por los estudiantes, 
quienes constituyen los correlatos de toda reflexión que se haga sobre los educadores. 
 
Como anotan C. Braslavsky y A. Birgin, es frecuente referirse a los docentes o 
directivos docentes como “sujetos abstractos y, por ende, como un conglomerado 
homogéneo” independiente de las contingencias existenciales de quienes ejercen la 
docencia y hacen sus vidas en las aulas y las escuelas. 

 
A las maestras y maestros se les alaba o se les denosta, según el estado de ánimo de 
quienes se refieren a ellos. Son una segunda madre o los culpables del fracaso escolar y 
de todos los problemas del sistema educativo. Pero en realidad, la mayor parte de las 
veces se habla de ellos con poca información (Braslavsky y Birgin, 1994: 18). 
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No obstante, la poca información empírica y la homogeneidad con la que se habla de 
los maestros, la literatura es abundante como se puede verificar al revisar la 
producción intelectual en diversos contextos y con enfoques también diversos.2 
 
Hay diferencias entre los autores por cuanto se analizan realidades disímiles en 
contextos también distintos; sin embargo, existen acuerdos al caracterizar el proceso 
histórico del oficio y la profesión, por cuanto está asociado a la diferenciación de la 
actividad educativa en el seno de las sociedades modernas (Braslavsky 1999). La 
creación de las escuelas y los sistemas educativos como dispositivos especializados 
para educar a los niños y los jóvenes, data del siglo XVIII y se asocia con las nuevas 
formas de producción económica (instauración del capitalismo), de organización 
geopolítica (configuración y consolidación de los estados nacionales), de las 
revoluciones industrial y científica y de la urbanización como forma de vida. El 
devenir del hacer y ser de los educadores se articula con estos procesos y los autores 
coinciden en denominarlo de tres maneras: el maestro-apóstol, el maestro-trabajador 
y el maestro-profesional (Antelo, 2003; Parra, 1986 y 1989). 
 
El ‘maestro-apóstol’ se caracteriza por su vocación de servicio, la renuncia y el 
desinterés económico y de prestigio; su autoridad se fundamenta en reconocerse 
como un enviado, un delegado, no es autor, sino intermediario. El ‘maestro-
trabajador’ es fundamentalmente “un funcionario asalariado que trabaja en relación 
de dependencia”, un operario, funcionario o empleado, que milita y lucha por sus 
derechos; es un animador cultural que enseña a luchar y fundamenta su autoridad en 
la creatividad y el espíritu crítico. El ‘maestro-profesional’ presta un servicio (en el 
sentido de los prestadores de servicio de Reich, 1993) y fundamenta su autoridad en la 
competencia técnica y la autonomía (Antelo, 2003: 19-20). 
 
“En la actualidad, resulta aceptable referirse al trabajo docente como a una profesión” 
(Díaz-Barriga, 2001: 21), sin embargo, tal denominación no tiene un referente común 
puesto que al “maestro o profesor como conductor visible de los procesos de 
educación institucionalizados” (Gimeno-Sacristán, 1997: 83) se le cargan la mayoría 
de las responsabilidades de la calidad de la educación, quizá como un ocultamiento 
“de los condicionamientos reales de esa práctica, quizá porque ese encubrimiento 
ideológico soslaya el bajo estatus social de la profesión” (Íbid). 
 
 

 
2 Cfr. L. Stenhouse, J. Elliot, W. Carr y S. Kemmis, en Gran Bretaña; J. Dewey, H. Giroux, M. Apple, T. 
Popkewitz, en Estados Unidos; P. McLaren, K. Zeichner, en Canadá y Estados Unidos; J. Gimeno-
Sacristán, M. Fernández-Enguita en España; E. Antelo, A. Birgin, C. Braslavsky, S. Dustchazky, en 
Argentina; G. Namo de Mello, en Brasil; A. Díaz-Barriga, E. Sandoval, J. Ezpeleta, en México; V. 
Edwards, G. Messina, A. Magendzo, E. Schiefelbein en Chile; R. Parra, O-L. Zuluaga, A. Martínez, J-A. 
Echeverri o A. de Tezanos, en Colombia. 



J. G. Rodríguez - Cooperación escuela-universidad: sentidos y posibilidades - 2015 51 

Esta ‘hiperresponsabilización’ no se compadece con las condiciones reales del trabajo 
docente el cual se realiza en función de un proyecto estatal que le impone 
prescripciones cada vez más detalladas para su desempeño y lo controla de múltiples 
formas, haciéndolo un empleado que debe cumplir rutinariamente con las 
obligaciones contractuales asignadas, además de la situación de pauperización 
constante derivada de los bajos salarios y las condiciones precarias de trabajo (Díaz-
Barriga, 2001: 20). Estas condiciones hacen que, desde el punto de vista de la 
sociología de las profesiones, la docencia sea considerada como una semiprofesión 
(Gimeno-Sacristán, 1997: 84) que, además, está en crisis por su falta de identidad y 
por los factores externos que la asedian. 
 
“La crisis estructural del profesorado está indisolublemente ligada a la crisis 
estructural de la escuela y de los sistemas educativos modernos” (Braslavsky, 1999: 
18), puesto que la falta de reconocimiento y el desprestigio social están relacionados 
con lo que Zizek (2001) llama “las consecuencias inesperadas del declive de las 
tradiciones” (citado por Antelo, 2003: 21). Las nuevas formas de organización de la 
sociedad traen implícito un cambio en la consistencia del saber y de la pragmática que 
la modernidad asignaba a ese saber. De este modo, cuestionan la naturaleza y la 
existencia de instituciones tan típicamente modernas como la escuela y la universidad, 
poniendo en entredicho también la identidad y la existencia de quienes han sido los 
conductores visibles de los procesos educativos: los maestros y los académicos. 
 
Las ‘consecuencias inesperadas’ de la organización económica, social y política 
actuales se insertan en las dinámicas culturales y, por ende, el entramado de 
significaciones que urden los sujetos en su interior y en sus relaciones con otros. Por 
ejemplo, frente a las políticas neoliberales impuestas en los sistemas educativos, las 
cuales magnifican la competencia y el éxito individuales como formas de excelencia, 
los docentes han aprendido a plegarse de manera acrítica a las demandas de las 
administraciones, anticipándose muchas veces en su cumplimiento con miras a 

 
(…) sacar ventajas individuales o institucionales haciendo uso de la oportunidad 
[porque] “si yo aplicaba la política antes que los otros, salía beneficiado institucional o 
personalmente”. (…) Lo que encontramos entre profesoras y directivas en las escuelas 
son ‘tácticas, ‘astucias’, mecanismos sutiles de oposición, de evitación, de fuga, ante las 
políticas, pero no estrategias de oposición conscientes, planeadas, articuladas, con un 
horizonte claro o común (Miñana, 2007: 19-20). 

 
En este contexto de atomización individualista, mercantilización del conocimiento y 
del sujeto y competencia desenfrenada, uno de los aspectos que más se han discutido 
y a los que se les ha dado mayor importancia en las políticas es a la denominada 
‘profesionalización docente’ que forma parte de los discursos y de las estrategias 
promovidas por Organismos internacionales y por casi todos los gobiernos del mundo. 
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El Proyecto Principal de Educación para América Latina y el Caribe de la UNESCO, 
uno de los más influyentes en las políticas educativas de la Región, reconocía en 1994 
que se ha avanzado para alcanzar la formación profesional de la mayoría de los 
educadores, pero se hace necesario “concentrar los esfuerzos en elevar la calidad de 
esa formación de modo que utilicen técnicas de enseñanza que aseguren aprendizajes 
razonables de los alumnos”. (Schiefelbein, Braslavsky, Gatti y Farrés, 1994: 3). La 
formación, centrada en el dominio de técnicas que aseguren los aprendizajes es pre-
requisito para alcanzar la denominada competencia profesional, o para que los 
maestros y profesores puedan ser considerados como verdaderos profesionales. 
 
Este afán de profesionalizar a los educadores en técnicas instruccionales no ha sido 
exclusivo de los organismos internacionales, los gobiernos, o las instituciones. La 
obtención de títulos y el mejoramiento continuo se han instalado en cada uno de los 
maestros para estar siempre en la ‘cresta de la ola’, a hacer surfing como lo llama 
Deleuze (1990, citado por Miñana y Rodríguez, 2011). Conservar su cargo, mantener 
un mínimo de estabilidad y autonomía, en un mercado siempre exigente, demandante 
de credenciales, actualizaciones y nuevas técnicas y lograr algún tipo autoridad, 
reconocimiento y prestigio social, son exigencias personales a las que se responde de 
manera constante para superar la crisis profesional y de identidad. 
 
Las demandas que los académicos o los funcionarios estatales o internacionales, 
hacen a la profesión docente y a la profesionalización de los maestros pueden llevar a 
propuestas que paradójicamente desprofesionalizan porque asumen la 
profesionalidad como ‘hacer las cosas bien’ en términos de los especialistas que 
conciben las reformas (Díaz-Barriga, 2001: 33) o producen la teoría, excluyendo a los 
propios agentes, quienes individual o colectivamente construyen un saber en 
interlocución con quienes son co artífices de la acción. 
 
Estas consideraciones nos llevaron a explorar otras perspectivas que hicieran posible 
reconocer a los maestros como interlocutores válidos para nuestras propuestas. Fue 
así como nos aproximamos a teorías críticas de la educación (Giroux, McLaren, Apple, 
Popkewitz), que ven a los maestros como agentes de su propia acción constituyéndose 
en intelectuales transformativos (Giroux, 1997). Esta perspectiva, asumida en el 
proyecto de construcción de comunidad educativa se formuló de la siguiente manera: 

 
Frente a la imagen del educador como funcionario que cumple un horario o profesional-
experto, nosotros consideramos al educador como intelectual-crítico que actúa no sólo 
dentro de su aula, sino también en esferas públicas más amplias (Giroux, 1990). De 
alguna forma, el profesor como crítico cultural considera al conjunto de la sociedad 
como una gran escuela (Posada, 2001: 112). 

 
Giroux (1997: 176) plantea que considerar a los profesores como intelectuales permite 
examinar su trabajo como una forma de tarea intelectual y no como técnicos 
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instrumentales, aporta elementos teóricos y prácticos para que los profesores puedan 
actuar como tales y contribuye a analizar el papel que cumplen en la legitimación de 
diversos intereses ajenos a la misma escuela. 
 
La condición de intelectuales reconoce las situaciones objetivas que se viven y 
redimensiona la condición de profesional, que se resignifica en el entramado social y 
en la identidad de los sujetos. La misión de los educadores remite a la esfera pública 
reclamando una identidad que se abre y se expone en cada acto pedagógico para 
superar algunos problemas centrales de la condición profesional, asociados con las 
formas de asumir el conocimiento y relacionarse con él y las formas de trabajar con 
los colegas. La construcción de la identidad profesional del maestro como intelectual, 
no es un asunto exclusivamente individual, sino también colectivo. 
 
Estas dos dimensiones están estrechamente relacionadas con la identidad, entendida 
como “la elaboración subjetiva de la relación entre la continuidad y la discontinuidad 
biográfica (…) [como] el núcleo sólido de las personas y los grupos que les permite 
soportar la incertidumbre” (Braslavsky, 1999: 36). En un mundo en que todo cambia y 
todo es incierto, en el que se interpela y se pone en duda toda autoridad, la autoridad 
del saber que encarnan los maestros y profesores no puede escapar a esta realidad. 
 
El maestro es un sujeto de saber y, en cuanto tal, su autoridad y poder emanan de las 
formas propias y personales de relacionarse con los saberes específicos de un campo y 
establecer relaciones con otros campos. Unas relaciones burocráticas con el saber, 
caracterizadas por la memorización de fragmentos que se recitan en las aulas, generan 
una heteronomía que se hace evidente en la dependencia de la autoridad, sea ésta el 
director de la escuela, el supervisor, el currículo, el texto escolar o las múltiples 
evaluaciones a las que someten a los estudiantes, a la institución o a los mismos 
maestros y a emplear ‘tácticas’, ‘astucias’, mecanismos sutiles de oposición, de 
evitación, de fuga. Esta dependencia proyecta una imagen de precariedad que 
empobrece la autoridad, suscita desconfianza, propicia faltas de respeto, burlas, cierto 
desprecio por parte de los estudiantes, bajo reconocimiento social y desprestigio. 
 
Unas relaciones dinámicas implican la participación en los procesos de producción, 
circulación, validación y apropiación del saber disciplinar y del saber pedagógico. En 
este contexto se requiere que en la formación se promueva el dominio y la apropiación 
de los saberes (Wertsch, 1999), condiciones que “implican un proceso de apropiarse 
de las palabras de otros y hacerlas, al menos en parte, propias”, pues la palabra “se 
vuelve ‘propia’ solo cuando el hablante la puebla con su propia intención, con su 
propio acento” (Bajtin 1981: 293). El saber que construye cada persona a partir de 
diversas fuentes hace posible que la palabra reconozca las fuentes, tome distancia de 
ellas y emerja como creación de quien la pronuncia y no como eco o ventriloquia. 
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En términos de Goffman (1981: 144), quien habla, quien produce un discurso, puede 
asumir cuatro posiciones: autor, principal, animador o figura. Un autor es quien crea 
el discurso, se responsabiliza por el contenido, ha elegido una posición y la expresa; el 
principal es quien se compromete con lo que las palabras dicen; el animador podría 
definirse como la máquina de hablar, un individuo activo en el rol de producir la 
realización discursiva; y la figura es la expresión de sí mismo por medio del discurso, 
quien se retrata en él (Iriarte y Rodríguez, 1992). Así, los interlocutores, que en las 
relaciones pedagógicas son los estudiantes, reconocen las diferencias entre quienes 
crean y se comprometen con el discurso y quienes se muestran como máquinas de 
hablar y se retratan en lo que dicen.  
 
El discurso del maestro, realizado en el discurso pedagógico (Bernstein, 1990), 
muestra una posición intelectual y devela una condición estructural del sujeto social y 
no solamente de un sujeto aislado, porque la racionalidad es creada conjuntamente en 
el diálogo, y el ‘sí mismo’ es la construcción que uno hace en varias relaciones, puesto 
que somos inherentemente relacionales, inseparables de las actividades comunes 
(Gergen, 2007: 111). El maestro expone unas ideas desde una posición que ha 
construido frente al saber y a las audiencias, por cuanto el discurso pedagógico no 
solo transmite una tradición, sino que exige su traducción para ser comunicada a los 
estudiantes, implicando una traición a la idea original (Steiner, 2007: 12). Así, el 
maestro no habla desde un yo autártico, sino desde el yo social de una comunidad 
disciplinar o profesional. 
 
De otra parte, el acto pedagógico, en tanto acto público, implica que el maestro se 
asuma como sujeto público que habla en nombre de una institución, de un sector de la 
sociedad, y desde alguna tradición. La clase no es el ámbito de la opinión individual, 
es el espacio de comunicación mediada por el saber que socialmente se considera 
válido para ser dominado y apropiado por los estudiantes. Por ello, la sinergia 
generada por la triada saber-discurso-acción suscita un reconocimiento del maestro 
por parte de sus estudiantes, el cual, a su vez, es estructurante de la imagen de sí que 
se va construyendo y sedimentando a lo largo de la vida. 
 
La creación y el compromiso con su discurso y la acción constituyen elementos 
fundamentales para la construcción de la imagen de cada maestro. Sin embargo, es el 
trabajo colectivo y la participación en proyectos institucionales, disciplinares o 
gremiales orientados a la generación y apropiación del conocimiento la que define en 
gran medida la identidad como educador y la imagen social de la docencia. 
 
Aunque el profesor universitario se identifica como un ‘académico’ por su especial 
relación con el conocimiento, pues con frecuencia es un investigador en su disciplina, 
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no está del todo lejos de las situaciones que se han venido analizando relacionadas 
con el magisterio de la educación básica y media, por cuanto comparte la misión 
educadora y establece relaciones de carácter pedagógico con los saberes y con los 
estudiantes. Los profesores universitarios también construyen su identidad 
estableciendo relaciones con sus estudiantes y con los colegas que hacen posible 
acuñar imágenes de sí, de la comunidad disciplinar y de la comunidad académica. 
 
Si bien, la misión de formar en los códigos de dominio público es común a todos los 
educadores, la especificidad de la docencia universitaria se fundamenta en la 
inclusión de los sujetos en las comunidades disciplinares o profesionales, tarea que 
exige una relación de autoridad y compromiso con un campo de saber concreto -y a 
veces altamente especializado- en el cual se debe participar en los procesos de 
producción, circulación y validación de manera permanente y explícita. Algunos de los 
criterios que los estudiantes universitarios emplean para reconocer a los mejores 
maestros no se comparten con los de la educación básica, pues muchas veces, las 
líneas de investigación, los hallazgos, las publicaciones o los premios académicos 
tienen más peso que la disposición o el saber pedagógico. 
 
Sin embargo, los estudiantes de educación básica y los universitarios valoran y 
recuerdan a sus profesores como autores de un saber específico, por su compromiso 
con el conocimiento y porque las experiencias educativas son altamente significativas 
para sus vidas y sus carreras académicas. No parece cierto que los jóvenes hayan 
perdido todo interés por el conocimiento y todo respeto por sus mayores, pues en la 
vida cotidiana escolar y universitaria se urden relaciones de mutua admiración y 
respeto que trascienden los encuentros institucionales, gestando amistades y formas 
muy diversas de cooperación de largo aliento. 
 
Los estudiantes de la educación básica y media constituyen un segmento de la 
población que siendo poco conocido, es concebido a partir de los imaginarios que los 
adultos tienen de los jóvenes y los niños, sin considerar las enormes diferencias que se 
presentan por condiciones de género, edad, región, ubicación urbana o rural, acceso y 
familiarización con los medios y las tecnologías de la información y la comunicación, o 
experiencias locales y familiares. 
 
Las categorías de infancia y juventud son de reciente cuño y obedecen a 
construcciones sociales con intereses económicos, sociales y políticos (Eljach, 2011). 
No son condiciones naturales determinadas por la biología o la edad; más bien 
implican procesos de configuración de sí, modos de producción de una subjetividad, 
en el marco de las formaciones sociales contemporáneas (Escobar, Quintero y Arango, 
2008) que define modos de ser y estar en el mundo.  
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Los imaginarios que los adultos y muchos maestros tienen de niño y joven están 
frecuentemente relacionados con una sola dimensión, la intelectual, desde la cual se 
juzgan como deficitarios, por su precario capital cultural que dificulta un encuentro 
fluido con los códigos de la cultura académica que se promueven en la escuela. B. 
Bernstein (1990) aduce que gran parte del fracaso de la escuela -y la universidad- se 
debe a la diferencia de códigos que existe entre el discurso pedagógico de los maestros 
y los discursos de los estudiantes, por cuanto el primero se estructura con códigos 
elaborados de carácter universalista en su contenido y particularista en su uso y el 
segundo con códigos restringidos de carácter particularista en su contenido y 
universalista en su uso. 
 
Si bien, los códigos en la teoría de Bernstein tienen una relación estrecha con la clase 
social, actualmente la incidencia de los medios de comunicación y de los nuevos 
dispositivos móviles, han hecho que los códigos restringidos sean cada vez de mayor 
uso por parte de quienes tienen alto nivel de exposición a estas tecnologías que, 
teniendo cobertura global, por su carácter mercantil, se diseminan como estructuras 
que segmentan a los usuarios en targets cada vez más focalizados con propósitos muy 
específicos y con códigos cada vez más endogámicos. Los niños y los jóvenes son uno 
de sus principales ‘clientes’ y muchos de los contenidos y publicidad se orientan a 
ellos, razón por la cual las diferencias de códigos entre profesores y estudiantes son 
cada vez más generalizadas. 
 
Las características particulares de cada niño o joven y las colectivas de cada 
subpoblación que asiste a una escuela, son generalmente desconocidas por los 
maestros quienes, ante la heterogeneidad, multiculturalidad y complejidad de cada 
grupo, opta por establecer unos lineamientos comunes que proceden de alguna 
corriente psicológica, de la experiencia, de las imágenes que los medios o el sentido 
común le ofrecen, o de alguna hibridación de estas fuentes. Así, su noción de niño o 
joven es más o menos generalizable y solo se escapan aquellos que se destacan en el 
grupo por alguna cualidad muy notoria o aquellos grupos que se diferencian de otros 
con los que se han tenido experiencias reiteradas. Los estudios recientes sobre 
infancia y juventud, en general son extraños para los educadores. 
 
“La juventud que conocemos hoy es un invento de la postguerra en los países 
europeos y en Norteamérica debido, en parte, al crecimiento económico y el aumento 
de la esperanza de vida que permitieron ampliar la cobertura escolar” (Arango, 2006: 
314) y extender la permanencia en las escuelas. La categoría ‘juventud’ considera que 
la condición juvenil es una etapa de tránsito hacia la vida adulta en la cual existen 
posibilidades ilimitadas de realización e identifica a los jóvenes con los estereotipos de 
belleza, éxito y consumo que el mercado dictamina generando cuerpos dóciles e 
ideales que regulan “la vida misma y sus posibilidades” (Escobar, 2007: 149). 
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Esta categoría implica una moratoria en el cumplimiento de las obligaciones que 
demanda la vida adulta para dedicarla a procesos formativos y disfrutar de las mieles 
de ‘poderlo todo’. La moratoria define un modelo de juventud que representa el 
heredero deseado de las clases dominantes el cual segrega y excluye a muchos jóvenes 
que no pueden disfrutarla porque desde niños deben trabajar, trabajar y estudiar o -
en el caso de muchas adolescentes-, ocuparse de las labores domésticas y de crianza. 
“Esta construcción imaginaria es un instrumento de adoctrinamiento, un modelo 
normativo y de control social” (Arango, 2006: 316). Por otra parte, “la moratoria da 
por supuesto que existirán otros momentos cronológicos para pensarse como sujeto 
‘responsable’ o ‘activo’ en las dinámicas de ciertas esferas sociales -características 
supuestas del sujeto adulto- aplazando procesos relativos a la configuración, por 
ejemplo, de subjetividades políticas” (Eljach, 2011: 20). 
 
Desde esta perspectiva, “toda la arquitectura diseñada y montada de la educación 
como sistema de instrucción y como espacio efectivo de la moratoria cambia su lugar 
altruista para ser transformado y reducido a necesidades técnicas de las preferencias 
egoístas del mundo corporativo capitalista” (Acosta y Galindo, 2010: 202). Sin 
embargo, la escuela y la universidad pueden ser los ámbitos propicios para que los 
jóvenes se configuren como sujetos “con capitales sociales que les posibiliten 
dinamizar el sistema social, hacer interlocución desde el reconocimiento con los otros 
sujetos sociales, y no simplemente participar desde la subordinación” (Escobar, 
Quintero y Arango, 2008: 445; en Eljach, 2011). 
 
La categoría ‘juventud’ y la categoría ‘infancia’ son invenciones históricas recientes. 
Esta última alude a una separación entre los niños y los adultos y está íntimamente 
ligada con la categoría ‘alumno’ y con la escolarización (Ariès, 1987; Gimeno-Sacristán, 
2003). La escuela consolidó la concepción moderna de infancia (Narodowski, 1994; 
Sáenz, 1997) y sirvió de dispositivo para crear cuerpos dóciles capaces de responder a 
las necesidades que la sociedad exigía por medio de la instauración de la disciplina 
(Foucault, 2001; Popkewitz, 1998). 
 
Los discursos que se preguntan por el lugar del niño buscan respuestas al significado 
de la infancia desde perspectivas médicas, pedagógicas, psicológicas, jurídicas, 
antropológicas, etc. y sus miradas ponen énfasis en aspectos diversos. Así, se habla del 
niño inocente, el niño como aprendiz, el niño como portador de saber, el niño como 
sujeto de derechos, el niño como delincuente o el niño como ser vulnerable 
(Benavides, 2009: 14). Cada enfoque destaca algunas características, define un ser del 
niño diferenciado de los demás y propone acciones específicas que, al privilegiar la 
categoría, hace desaparecer a los niños en tanto sujetos reales y concretos. 

 
Reconocer que el niño es un ‘otro’ completo, que ‘es’, obliga a la comprensión de las 
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particularidades y necesidades de su existencia, también a reconocer que niños y niñas 
son felices jugando y esto por sí solo ya sería suficiente para incluir el juego en el 
proyecto educativo, porque ser feliz es algo más que una excusa; es una necesidad en la 
educación infantil (Zapata y Acero, 2001: 51). 

 
Así como chicos y grandes aprenden gozando por medio del juego, la escuela y la 
universidad son espacios sociales que vinculan saberes y pluralidades por cuanto 
tienen el privilegio de poner en interacción a la experiencia y sabiduría de los adultos 
con la fuerza vital y el deseo de saber de los niños y los jóvenes. Como instituciones 
educadoras tanto en los códigos de dominio público como en los especializados de 
diversos saberes, los encuentros intergeneracionales e interculturales que se dan a 
diario entre maestros y estudiantes, abren múltiples posibilidades de reconocimiento 
mutuo y de promoción de subjetividades que no están ya definidas, sino que emergen 
en cada acto pedagógico y se fortalecen por el diálogo y la capacidad de construcción 
cooperativa desde las diferencias. 
 
Considerar a los niños y jóvenes como reproductores de órdenes establecidos, legitima 
los discursos hegemónicos del ser/estar (Eljach 2011: 21) y condena a la escuela y a la 
universidad a ser reproductoras de capital humano, perdiendo su carácter de 
instituciones formadoras. Así, “la escolarización deja de ser el proceso por el cual se 
aprende a ‘cómo construirse la vida’ para ser la forma de normalización para ‘ganarse 
la vida’” (Postman, 1999: 9). 
 
 
Formación del profesorado 
 
La formación del profesorado en servicio como problema que nos convocó, sirvió de 
pretexto para reflexionar sobre los asuntos que se han venido exponiendo e hizo 
posible la estructuración de un horizonte de principios que asumimos como propio, el 
cual sirvió de fundamento para plantear una visión compartida acerca de la formación 
que orientara las propuestas de acción. 
 
Como la mayoría de los profesores participantes había tenido experiencias en 
formación de docentes, se analizaron diversas posturas que se confrontaron con las 
iniciativas de otros académicos y de las políticas y orientaciones del Estado. Se 
identificaron tres problemas centrales a los que podíamos dar algunas respuestas: 
reducir la práctica pedagógica a una acción instrumental, desconociendo su carácter 
de acción comunicativa; asignar a la escuela una función reproductora basada en la 
enseñanza y el disciplinamiento; y ofrecer una formación organizada en programas 
terminales para obtener títulos, créditos o certificaciones de utilidad laboral ‘sin el 
alma de la academia’, como lo denominan Parra y Otros (2001). 
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Esta problemática fue delimitada por los profesores de educación básica y media 
cuando reconocieron su debilidad en la formación disciplinar y pedagógica, la 
ausencia de investigación en la escuela, la falta de preparación para participar en 
proyectos interdisciplinarios y de producción de conocimiento, la desconexión entre 
la formación y la práctica y entre la universidad y las instituciones escolares. Como 
soluciones alternativas se propone una formación permanente, asociada con procesos 
de investigación, que fortalezca el saber disciplinar, reconozca la experiencia de los 
maestros, establezca vínculos entre las áreas del currículo, se articule con los 
Proyectos Educativos de las Instituciones escolares, promocione la escritura y 
propicie canales de interlocución y cooperación entre la escuela y la universidad. 
 
Las visiones de los profesores de la universidad y de la educación básica y media sobre 
la formación constituyeron la base para fundamentar nuestra propuesta en 
experiencias de investigación orientadas a generar conocimientos que impulsaran 
transformaciones en las prácticas pedagógicas y en la vida escolar:  

 
Si bien la pretensión de RED es investigar, generar conocimiento sobre y desde la 
escuela que sea útil para su transformación, no quiere decir que su objetivo central sea 
la formación de investigadores, como sí sucede en las maestrías, y mucho menos que los 
maestros dejen la escuela y la docencia para dedicarse a la investigación. Tampoco se 
pretende que los profesores universitarios abandonen su relación con las disciplinas. Es 
precisamente esa tensión entre disciplinas y pedagogía, entre investigación, docencia y 
extensión, entre estar dentro de la escuela y tomar distancia con una mirada 
investigativa, lo que caracteriza y enriquece la propuesta (Acevedo, Jurado, Miñana y 
Rodríguez, 1998: 27). 

 
Así, el interés primordial de RED no era hacer de la formación de profesores, de la 
investigación o la innovación unos fines en sí mismos, ni formar investigadores 
profesionales. Estos ejes de acción constituían vías articuladas para acercarse a la 
escuela, transformar las prácticas educativas y promover un espíritu científico y una 
actitud investigativa entre los profesores con el fin de ofrecer una mejor educación. 
 
Como se planteó en el apartado anterior, las consideraciones que el grupo hizo acerca 
del maestro fueron varias y optó por trabajar desde la perspectiva crítica de la 
educación (Freire, 1971; Giroux, 1997) que reconoce a los maestros como intelectuales 
transformadores y sujetos de saber, que están llamados a generar conocimiento a 
partir de la reflexión sobre sus prácticas y la interlocución con otros colegas. Una 
discusión que fue muy ilustrativa del talante académico y las orientaciones del grupo 
fue la noción de ‘capacitación’ que era el término empleado en los documentos 
oficiales para referirse a la formación permanente del profesorado. 
 
En el Decreto-Ley 2277 de 1979 se define la profesión docente como “el ejercicio de la 
enseñanza en planteles oficiales y no oficiales de educación” (artículo 2), se tipifica la 
carrera docente y se estructura el escalafón como “el sistema de clasificación de los 
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educadores de acuerdo con su preparación académica, experiencia docente y méritos 
reconocidos” (Artículo 8). Dicho escalafón establece catorce grados que debe recorrer 
un maestro para llegar a la máxima categoría y especifica los requisitos para pasar de 
un nivel a otro: títulos, cursos de capacitación y experiencia medida en años de 
servicio (Artículos 10 y 11).  
 
La capacitación ocupa un capítulo completo de la norma que la entiende como “el 
conjunto de acciones y procesos educativos, graduados, que se ofrecen 
permanentemente a los docentes en servicio oficial y no oficial para elevar su nivel 
académico” (Artículo 56). Sus objetivos se orientan a profesionalizar, actualizar, 
especializar a los educadores y proporcionarles “oportunidades de mejoramiento 
profesional mediante ascensos en el escalafón” (Artículo 57). 
 
El carácter laboral de la norma, reduce la profesión docente al “ejercicio de la 
enseñanza en planteles de educación” y la convierte en una carrera burocrática que 
desconoce el carácter histórico, dinámico y reflexivo de la misión del educador, 
desvirtúa el espíritu de la formación e impulsa prácticas no académicas y carentes de 
relevancia intelectual y pertinencia social. En términos pragmáticos, el fin central de 
la formación deja de ser la cualificación del sujeto y el mejoramiento de la educación y 
se convierte en un eslabón más en la cadena de requisitos para la promoción en el 
escalafón: títulos y créditos adquieren el valor de una mercancía intercambiable que 
representa mayores ingresos económicos. 
 
Esta connotación de la capacitación nos introdujo en otras reflexiones de mayor 
profundidad articulándose con las ideas que íbamos compartiendo acerca de la 
pedagogía y del maestro. Si los profesores de la educación básica y media se 
consideran como recitadores de fragmentos de conocimiento, bien podía 
capacitárseles en el dominio de otros fragmentos, incrementando así su capacidad; 
pero si los consideramos intelectuales y sujetos de saber, no podíamos pensar en 
darles la capacidad, pues no son discapacitados o incapacitados a quienes por un 
proceso de instrucción se les otorgan capacidades. 
 
Acordamos que no ofreceríamos ‘cursos de capacitación’, por cuanto “partimos de la 
base que nuestros docentes de secundaria no necesitan ser ‘capacitados’ con baños 
superficiales de ciencias; ellos poseen una gran ‘capacidad científica’” (Cáceres y 
Muñoz, 2002: 1), sino que nuestro trabajo se enfocaría hacia el desarrollo de procesos 
de formación no orientados a otorgar títulos ni créditos para el escalafón. Esta 
decisión restringiría el acceso de muchos docentes al Programa, pero motivaría a 
otros que no tuvieran un interés primordial en los créditos, sino en buscar 
experiencias genuinas que los cualificara para explorar algunas alternativas de 
transformación de sus prácticas y de producción de conocimiento sobre las mismas. 
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Reconocer a todos los participantes, incluidos los profesores de la universidad, como 
sujetos de saber y ‘sujetos en formación’ que nos transformamos mediante procesos 
activos, abre nuevas posibilidades de encuentro, pues si los maestros reconocen 
debilidades en los campos disciplinares, nosotros debíamos reconocer nuestros vacíos 
en el campo de la educación y la pedagogía. 
 
Este reconocimiento mutuo nos ubica en condición de educadores-educandos 
haciendo posible el diálogo genuino en cada acto educativo (Freire, 1971). Los 
profesores de la universidad podíamos aportar ‘el espíritu de la academia’ que va más 
allá de los saberes disciplinares y se articula con una misión histórica de la 
universidad como institución social, y los maestros aportan unos saberes construidos 
en su experiencia escolar que está muy cercana a otras poblaciones a las cuales la 
universidad no tiene acceso. Las especiales relaciones que los dos urden con el 
conocimiento, la institución, los estudiantes y los entornos, hace posible pensar los 
problemas de la educación desde diversos ángulos de visión y construir 
cooperativamente alternativas de solución. 
 
Las experiencias formativas construidas en torno a proyectos de investigación 
adelantados en una dinámica colaborativa, exigieron una “acción colectiva” 
(Avellaneda, 2001: 19) que hizo posible desentrañar nuevos significados de los 
fenómenos, avanzar en la construcción del conocimiento, formar a los participantes y 
crear nuevas realidades (Gergen, 2007). 
 
Estas consideraciones nos llevaron a plantear el trabajo formativo en una triple 
dimensión: científica, pedagógica y humana (Cáceres y Muñoz, 2002: 7). La 
formación científica tiene como propósito que los participantes se apropien de las 
gramáticas propias de las disciplinas, proceso que implica identificar la especificidad 
del conocimiento científico, artístico o humanístico; las perspectivas epistemológicas, 
teóricas y metodológicas que han orientado el quehacer en la historia de cada 
disciplina; las luchas que se han dado en el interior de las comunidades disciplinares; 
el sentido que estos logros sociales tienen en la configuración de una nueva sociedad y 
las condiciones para recontextualizarlos en cada escuela particular, propiciando que 
los sujetos reconozcan el carácter histórico cultural del saber (Vygotski, 1996), las 
dinámicas dialécticas de los campos de conocimiento (Bourdieu, 1997) y las 
posibilidades de participar en su producción. 
 
La formación en los aspectos educativos y pedagógicos se fundamenta en las 
dinámicas de reflexión y diálogo en torno a la propia práctica, la crítica argumentada 
y la producción de teoría, ejercicios que hacen posible establecer nexos entre la 
dimensión pedagógica y la disciplinar, por cuanto no es posible reflexionar sobre 
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prácticas en abstracto. Quienes participan en los colectivos pedagógico-disciplinares 
configuran comunidades discursivas porque comparten horizontes de interpretación 
generadores de nuevas ideas (Rodríguez, M-M., 1997). 
 
En RED, un aspecto particular de la formación es el entrecruzamiento que surge entre 
la dimensión disciplinar y la dimensión pedagógica por medio de la investigación, que 
constituye el puente entre los saberes disciplinares y los educativos. Se parte de 
obstáculos concretos para buscar explicaciones o interpretaciones de carácter teórico 
disciplinar, pedagógico o educativo. 
 
No se planteó ofrecer talleres o cursos específicos de investigación disciplinar, 
educativa o pedagógica, por cuanto la dinámica de formación se estructuró en torno a 
los proyectos preparados por los profesores de la universidad, los cuales invitaban a 
los participantes a formular sus propios proyectos, que en la mayoría de los casos 
iniciaban con los relatos escuetos de experiencias y con intencionalidad descriptiva. 
Así, los ‘objetos de investigación’ se fueron construyendo mediante la interlocución, la 
hibridación de discursos y la decantación, pues las propuestas iniciales de profesores 
de la universidad se fueron desplazando para entrar en diálogo con las propuestas de 
los maestros que en el proceso mismo de formación pasaban de las descripciones a 
formulaciones problematizadoras de algún aspecto específico, haciendo posible 
avanzar en la construcción de categorías analíticas y marcos interpretativos que 
articularan la teoría con la práctica (Acevedo, Jurado, Miñana y Rodríguez, 1998). 
 
Este mismo proceso hizo posible que se fueran construyendo ‘sujetos investigadores’ 
que “formulan interrogantes sobre su propia práctica, observan su quehacer, analizan 
y sistematizan sus experiencias, e intentan interpretar esos hechos a la luz de diversos 
enfoques teóricos, apoyados en la interlocución con sus colegas y los profesores de la 
universidad” (Acevedo, Jurado, Miñana y Rodríguez, 1998: 28). 
 
Investigar sobre la propia práctica pedagógica, compartir las búsquedas con colegas 
de la misma institución y del mismo campo de saber, y establecer unos nexos entre la 
universidad y la escuela tiene gran valor formativo, transformador y teórico por 
cuanto eleva la motivación, disminuye el aislamiento y forma un profesional reflexivo. 
También incide en las dinámicas de las dos instituciones fundamentando e 
impulsando cambios que se convierten en una fuente de saber pedagógico y educativo. 
 
La formación humana incorpora aspectos de carácter contextual de las disciplinas y 
de las situaciones que los mismos participantes viven y se someten al análisis y a la 
reflexión que procede tanto de fuentes teóricas como de experiencias vividas haciendo 
lecturas de los entornos próximos, para reconocer la cotidianeidad como fuente de 
saber y remitirse a otras fuentes para dar significados a los fenómenos. 
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Reconocer la diversidad y la heterogeneidad como valores y no como obstáculos, 
propicia un ethos que se traduce en un reconocimiento del otro como tal, fomenta el 
respeto, la tolerancia, la convivencia consigo mismo, la naturaleza y los otros, y hace 
posible la participación efectiva en la vida de la escuela, de la comunidad y en las 
decisiones de la sociedad global. 
 
La escuela y la universidad en tanto instituciones sociales, históricas y cambiantes son 
lugares de formación. Los profesores de las escuelas reconocen que la universidad es 
el lugar del saber y también del ser. Igualmente, los profesores de la universidad 
descubren en la escuela un mundo que los maravilla y los invita a entrar para 
descubrir la enorme riqueza que se abre a quien puede extrañarse con lo que para 
todos ha sido cotidiano. “No se trata de que las universidades ofrezcan cursos, 
especializaciones y maestrías. (…) Se trata de que las universidades se comprometan 
con colectivos de profesores y directivos en procesos cooperativos de reflexión, 
investigación, innovación y formación a largo plazo” (Miñana, 1999: 12). 
 
 
Transformación de la cultura escolar 
 
La cultura escolar como entramado de significaciones que los participantes urden en 
el contexto social específico de la escuela, está mediada por las relaciones que los 
sujetos establecen con los saberes, haciendo posible la comunicación y la acción 
conjunta. Unas relaciones burocráticas conllevan procesos de comunicación y 
acciones de carácter instrumental o estratégico, mientras unas relaciones dinámicas y 
productivas propician encuentros intersubjetivos que reconocen al otro como 
interlocutor y compañero válido para construir conocimiento y nuevas realidades. 
 
Las relaciones burocráticas reducen la escuela a un dispositivo transmisor de saberes 
previamente filtrados, -esterilizados y muchos de ellos estériles- por las instancias 
encargadas de ponerlos a disposición de los consumidores en el gran supermercado 
del conocimiento. Hacen de la enseñanza y el aprendizaje rituales vacíos de 
reproducción y disciplinamiento, y convierten a los profesores y a los estudiantes en 
instrumentos que compiten para ganar en una carrera sin sentido en la lucha de 
fuerzas individualistas que buscan mantener o subvertir un status quo. 
 
Identificar que las relaciones burocráticas institucionales y personales con el saber 
inciden en la crisis de la educación, la escuela y la profesión docente, nos remitió a 
explorar nuevos sentidos para la escuela asociados a procesos de formación del 
profesorado y delimitar las posibles alternativas que un grupo de profesores 
universitarios no especialistas en educación podría proponer. 
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En primera instancia, nuestro aporte estaría centrado en promover unas relaciones 
productivas con el conocimiento, las cuales implican formas diversas de incorporarse 
a las dinámicas de generación, transformación, comunicación y validación de los 
saberes que proceden de, y se insertan en diversos contextos culturales, como se 
planteó al discutir las relaciones entre la escuela y la universidad. 
 
Como segunda nota, derivada de nuestra participación en la vida universitaria que, de 
múltiples formas vivimos ‘el alma de la academia’ (Parra, 2001), un legado que 
tenemos para compartir lo constituye la ‘cultura académica’ que consideramos como 
el eje de la vida universitaria, la cual distingue el mundo universitario de otros 
ambientes culturales al menos por cuatro rasgos básicos: el estudio permanente, la 
investigación, el debate argumentado y la escritura. Esta particular relación con los 
saberes hace que la universidad pueda ser considerada una casa de estudio que 
privilegia la autonomía de los profesores y los estudiantes para buscar libremente en 
diversas fuentes y compartir el conocimiento de forma sustentada y argumentada, 
características que imprimen el debate académico y la escritura (Rodríguez, 1997). 
 
Propusimos que ese legado fuera compartido con la escuela y apropiado por sus 
agentes para que sus relaciones internas y su interacción con la universidad tuvieran 
un entramado de significados que propiciara otras formas de comunicación e 
interacción. Así, los procesos de formación dejarían de ser episódicos y podrían 
asumirse como permanentes por cuanto no estarían centrados en enseñanzas, sino en 
generación compartida de saberes. 
 
Esta última consideración resignifica socialmente el sentido de la escuela que deja de 
ser una casa de enseñanza para abrirse y posicionarse como una casa de estudio, 
fundamentando su acción en procesos de búsqueda y generación de conocimientos y 
no solamente en la transmisión. Nos inscribimos así en una amplia tradición 
educativa de Occidente venida de diversas posiciones y experiencias (Dewey, Schaefer, 
Stenhouse, Elliot, Freire). Al proponer que la investigación sea realizada 
colaborativamente entre profesores de la universidad y de los colegios y entre éstos y 
sus estudiantes, la propuesta reorienta los propósitos educativos que deben ir más allá 
de las competencias y de la función económica de la escuela. 
 
Los saberes escolares de instrucción y regulación, como únicos legítimos en la escuela 
actual, presentan a los estudiantes fragmentos de resultados que han sido 
‘escuelerizados’, excluyendo otros tipos de saber y constituyendo uno de los factores 
más críticos en la escuela actual. Si la escuela es una ‘encrucijada de culturas’ (Pérez-
Gómez, 1995a) en la cual los significados urdidos por los agentes en sus experiencias 
vitales entran con ellos al aula, no es posible excluir los saberes experienciales ni los 
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saberes que proceden del convivir local. Tampoco se pueden excluir los saberes 
propios de las gramáticas de las disciplinas en las cuales el ensayo y error (Feyerabend, 
1981) y las luchas por la hegemonía en un campo son parte fundamental para 
comprender las dinámicas históricas de construcción del conocimiento universal, 
científico, técnico, artístico o humanístico (Bourdieu, 1997). 
 
Si otros saberes cobran relevancia y pertinencia, es necesario que la cultura escolar 
abra sus puertas a quienes construyen los significados en sus propios contextos. Así, 
la presencia de científicos, artistas, artesanos, empresarios o trabajadores, padres y 
madres, personas mayores o jóvenes, ciudadanos todos con experiencias diversas en 
el mundo del trabajo, la política, la cultura, la familia, no debe ser extraña en las aulas 
por cuanto ellos y ellas pueden aportar perspectivas diversas que hacen posible 
construir conocimientos abiertos y personalidades democráticas. 
 
Basar el trabajo escolar en las preguntas de investigación que formulan estudiantes, 
profesores y otros agentes y en las múltiples formas de buscar respuestas, abre 
posibilidades de acción que diversifican la estructura de la clase tradicional, en la cual 
hay un solo portador del saber legítimo y una sola verdad. Los proyectos se convierten 
en una forma flexible e integradora de trabajo que rompe con el tradicional currículo 
agregado que fragmenta y escalona los conocimientos (Bernstein, 1985 y 1990). Al 
centrar la práctica educativa en acciones que propicien experiencias significativas 
para promover nuevos aprendizajes, el centro de la acción se pone en la relación 
intersubjetiva y en la promoción humana y no en la transmisión de conocimientos, 
muchas veces descontextualizados. 
 
La expansión y popularización de los medios y dispositivos digitales de información y 
comunicación, genera rechazos y conflictos en la escuela actual que los desconoce, los 
excluye, los instrumentaliza o los asume funcionalmente para hacer ‘alfabetización 
postmoderna’ (Huergo y Fernández, 1999). El establecimiento de nuevas relaciones 
con los saberes hace posible que los diferentes medios se convierten en medios 
valiosos en los procesos de investigación y aprendizaje, ya sea para indagar, registrar, 
procesar información o comunicar procesos y resultados de trabajo, promoviendo 
nuevas capacidades lectoras, comunicativas y expresivas. 
 
La inclusión de nuevos saberes, agentes, acciones y medios en la vida y la cultura 
escolar, requiere que haya cambios y apertura en las formas de planeación, gestión, 
evaluación y una reconfiguración de tiempos, espacios y recursos. La planeación 
realizada como ejercicio rutinario o de forma individual se complejiza por cuanto es 
necesario ampliar los horizontes de saber, establecer nexos que hagan posible la 
formulación de problemas y la búsqueda de respuestas en la que intervienen de forma 
activa otros agentes que no están sometidos a los ritmos escolares. La gestión de 
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procesos colectivos se torna más abierta y flexible promoviendo responsabilidades 
compartidas y compromisos que van más allá de las rutinas de clases incorporando 
recursos que las formas tradicionales no necesitan. 
 
Es necesaria una apertura en los sentidos, funciones, formas y dispositivos de 
evaluación, pues el examen como medio de coerción y disciplinamiento (Foucault, 
2001) orientado a rendir cuentas del aprendizaje planeado, debe dar paso a múltiples 
formas de interlocución y colaboración entre maestros y estudiantes y entre ellos 
mismos, para propiciar la construcción colectiva de conocimientos, la generación de 
nuevos significados y, por ende, de realidades que educan (Gergen, 2007). La 
evaluación de los docentes, de los procesos y de los resultados escolares se torna 
importante y adquiere relevancia para reorientar la acción. 
 
El horario escolar, rígido y muy sometido a lógicas de eficiencia puede abrirse para 
dar paso a trabajos integrados de varias asignaturas, actividades diversas y con la 
participación de otros agentes o fuera del tiempo escolar. Los salones de clase como 
los lugares rígidos de aprendizaje dejan de ser ‘el’ espacio único para ser ‘un’ espacio 
más de la vida escolar que se complementa con las actividades en otros lugares dentro 
y fuera de los muros escolares. Igualmente, los recursos centrales del tablero y las 
pantallas en el salón, el libro de texto y los cuadernos, darán paso a múltiples formas 
de circulación de la información y de comunicación del saber entre los participantes. 
 
Este conjunto de transformaciones en los discursos y en las prácticas educativas de la 
escuela conllevan unos valores que se han perdido en la actual cultura de 
desvalorización del saber y lucha individual por el éxito y la ganancia. Una cultura que 
valora la dificultad, frente al facilismo imperante, requiere niveles altos de exigencia y 
rigor; respeto por los otros; reconocimiento, aceptación y disfrute de las diferencias; 
capacidad de trabajar cooperativamente y sentimiento de gozo por lo que se hace. 
Estos valores constituyen una nueva ‘ética de la cultura académica’ (Rodríguez, 1997). 
 
Los acuerdos de carácter conceptual, axiológico y pragmático orientaron tanto el 
espíritu como la acción de nuestra propuesta: a) privilegiar el trabajo con 
instituciones del Estado, b) centrar la atención en el fortalecimiento de grupos de 
estudio en las instituciones y no solamente en la formación individual de los docentes, 
c) fundamentar la propuesta desde una perspectiva del desarrollo disciplinar, d) 
centrar las actividades en la lógica y la práctica de la investigación y, e) impulsar 
proyectos que tuvieran valor para sus autores y relevancia para sus instituciones.
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Acciones de formación, investigación e innovación 
 
La tradición histórico-cultural iniciada L. Vygotski y otros pensadores como A. 
Leontiev plantea que la actividad humana, entendida como un sistema de relaciones 
entre los instrumentos y los motivos que se entrecruzan y orientan la actividad global 
de una sociedad, constituye la unidad de análisis para entender las dinámicas 
complejas y conflictivas de la misma; por tanto, desentrañar el conjunto de reglas y 
recursos organizados de una actividad en espacios particulares permite a los sujetos y 
a las colectividades reorientar la acción. La unidad de actividad, la acción y las 
operaciones se presentan como tres niveles de carácter analítico; así mismo, se 
consideran tres actividades humanas como nucleares en la vida de la sociedad: el 
juego, la educación y el trabajo. Cada una de estas constituye un contexto que da las 
reglas implícitas y recursos para la acción en momentos y espacios concretos de 
interacción (Wertsch, 1985). 
 
Como actividad social, la educación se decanta en las acciones educativas que se 
explicitan en las instituciones educativas, el currículo, la pedagogía y la evaluación 
(Bernstein, 1990) y en acciones que se llevan a cabo en las relaciones intersubjetivas 
institucionalizadas y no institucionalizadas. En el Programa RED, las acciones de 
formación, investigación e innovación entrecruzadas en la práctica, no pueden 
identificarse separadamente sino por sus resultados (Acevedo, Jurado, Miñana y 
Rodríguez, 1998: 22), razón por la cual en este apartado se hará una caracterización 
de algunas prácticas buscando guardar dicha interrelación. 
 
El quehacer de un colectivo heterogéneo y cambiante se ofrece al observador como un 
entramado de acciones que los participantes realizan con alguna intención, genera 
dinámicas de interacción que articulan acción con reflexión y diálogo y abren nuevos 
horizontes para establecer relaciones con otros agentes y reconfigurar las prácticas. 
Dar cuenta de las dinámicas seguidas puede hacerse por caminos y senderos diversos, 
por ello, el relato se presenta como una opción que permite comunicar los procesos, 
respetando su complejidad porque articula agentes, intenciones, acontecimientos, 
temporalidades, ámbitos y cambios. 
 
El primer momento de la vida del grupo se caracteriza por el trabajo multidisciplinar 
centrado en la formación mediante la investigación fundamentada en las gramáticas 
de las disciplinas. En el devenir se pueden identificar tres dinámicas que configuran y 
desarrollan una propuesta generadora de cambios en las prácticas de formación del 
profesorado y la vida de las escuelas. La primera, centrada en la preparación de la 
propuesta; la segunda, en el trabajo interactivo escuela-universidad; y la tercera, en 
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las relaciones con instancias locales, nacionales e internacionales que reconocían al 
Programa como un referente en la formación y en el trabajo con las escuelas. 
 
 
Preparación de la propuesta y dinámica interna del grupo 
 
La conformación y consolidación del grupo, la definición de sus propósitos, la 
formulación de los problemas, los acuerdos conceptuales, teóricos y metodológicos, el 
diseño de los proyectos de investigación y las negociaciones en el interior de la 
universidad, con el Ministerio de Educación -MEN- y el Instituto para la Investigación 
Educativa y el Desarrollo Pedagógico de Bogotá -IDEP-, son las acciones centrales que 
caracterizan la dinámica de los dos primeros años (1992-1994). 
 
Los primeros dieciocho participantes acordaron invitar a otros colegas que tenían 
interés y experiencia en la formación de docentes. Fue así como el grupo se estabilizó 
con treinta y cuatro profesores de la U. N. que compartieron sus experiencias y 
entusiasmo para construir una visión conjunta, formular sus proyectos disciplinares y 
adelantar las acciones de trabajo con los docentes de las instituciones escolares. 

 
La vinculación al Programa se lleva a cabo según los siguientes derroteros: cada 
profesor de la Universidad que desea integrarse al grupo, manifiesta su interés y es 
bienvenido siempre y cuando presente una propuesta de trabajo, la cual se discute con 
el grupo de área y se reajusta cuantas veces sea necesario hasta que autores y colegas 
consideren que está madura para ser presentada al respectivo Departamento al que 
pertenecen los autores para los fines pertinentes de evaluación y aprobación que exige 
la Universidad. Este proceso, en el cual la interlocución entre pares y el debate 
argumentado hacen posible la configuración y consolidación de una comunidad 
académica, es uno de los pilares del grupo, pues mediante esta dinámica se ha podido 
llegar a acuerdos en la diferencia, los que se veían prácticamente inalcanzables al 
comienzo (Programa RED, 1996. Informe ejecutivo 1994- 1995 y plan de acción 1996). 

 
El diverso origen disciplinar y profesional constituía un reto para entablar un diálogo 
fluido y fecundo, pues coincidir en puntos centrales de conversación, llegar a acuerdos 
en los significados de las palabras y avanzar acerca de los diferentes asuntos, no era 
tarea fácil con treinta y cuatro personas que procedían de dieciséis disciplinas y 
profesiones. Las diferencias de formación hicieron posible un extrañamiento mutuo 
que impulsó la apertura hacia las experiencias de los colegas y la interpelación por las 
formas de entender la educación y la pedagogía desde las disciplinas y profesiones de 
los participantes. Quienes tenían una mayor formación en el campo educativo fueron 
catalizadores de los debates que se propiciaban, por cuanto ellos tenían la capacidad 
de encontrar en las diferencias aquellos puntos de vista que obstaculizaban los 
diálogos y planteaban alternativas que superaban el bloqueo y daban paso a otras 
formas de entender las realidades y explorar opciones propiciando acuerdos. 
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El reconocimiento del otro como sujeto de saber y portador de experiencia, como 
educador y colega, fundamentó un profundo respeto por cada uno de los participantes 
e hizo posible ir descubriendo y construyendo los factores que podían servir de 
articuladores. Muchos aspectos jugaron a nuestro favor, de los cuales cinco fueron 
relevantes: los participantes vivíamos de formas diversas el alma de la academia, 
compartíamos un sentido de pertenencia y compromiso con nuestra Universidad, 
teníamos un interés genuino por explorar alternativas que fueran más allá de las 
fronteras universitarias, queríamos abrir horizontes de investigación y acción sobre 
problemas reales de la educación colombiana y estábamos dispuestos a aprender 
compartiendo el trabajo con colegas de otros campos del saber y con los maestros. 
Estas ‘pasiones instituyentes’ (Castoriadis, 2006: 31) que encierran una voluntad de 
hacer las instituciones, sirvieron de fuego animador y nos dieron fuerzas para superar 
las dificultades que se presentaban. 
 
El propósito de consolidar una comunidad académica en el campo educativo que 
ofreciera formación al profesorado mediante procesos de investigación sobre las 
prácticas escolares, orientada a promover transformaciones que incidieran en la 
calidad de la educación básica y media, constituyó un acuerdo estructurante que fue 
haciéndose realidad con el paso del tiempo, aunque hubo cambios de énfasis y 
variaciones en las prácticas y los discursos como puede observarse en los diversos 
momentos del Programa. 
 
En 1994 poníamos el énfasis en la formación de docentes en servicio por medio de 
proyectos de investigación y decíamos: 

  
RREEDD es un programa de formación de docentes en servicio, articulado con proyectos 
de investigación sobre la enseñanza de las diversas áreas del conocimiento. Tiene como 
propósito central fortalecer la calidad de la educación promoviendo una relación 
productiva con el saber. Pretende desarrollar la capacidad investigativa en la escuela y 
construir alternativas de enseñanza en las diversas áreas del conocimiento mediante la 
conformación y consolidación de redes de docentes-investigadores tanto en el interior 
de los planteles educativos como de las disciplinas que se estudian en la Educación 
Básica y Media. Busca generar una cultura académica que transforme el quehacer 
docente y el papel social de la Escuela (Programa RED, septiembre de 1994). 
 

En 1995 enfatizamos el papel de la investigación como generadora de los procesos de 
formación e innovación en la escuela y el carácter cooperativo de la propuesta: 

 
El Programa de Fortalecimiento de la Capacidad Científica en la Educación Básica y 
Media RREEDD,, se presenta como una alternativa de investigación interdisciplinaria de 
carácter cooperativo entre profesores de la Universidad Nacional, docentes de 
Educación Básica y Media, Instituciones Escolares y otras Instituciones del Sector 
Educativo con el fin de transformar la cultura escolar promoviendo unas relaciones 
productivas con los saberes. RED trabaja en torno a cuatro aspectos: los procesos 
pedagógicos vistos desde las disciplinas, la vida cotidiana de la Escuela, la organización 
escolar y las políticas educativas (Circular 04, 25 de octubre de 1995). 
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En 1996, el colectivo, ratifica su vocación investigadora y el carácter cooperativo de la 
propuesta, explicita que la escuela constituye la unidad de estudio y acción y precisa la 
responsabilidad de la universidad y de la escuela en el proceso de investigación: 

 
El Programa de Fortalecimiento de la Capacidad Científica en la Educación Básica y 
Media -RED- es una propuesta de investigación interdisciplinaria en torno a la escuela, 
generado por la Universidad Nacional de Colombia y realizado en forma cooperativa 
por profesores de la Universidad y de la Educación Básica y Media de diferentes 
regiones del país. 
 
RED persigue los siguientes fines: 
 Generar y difundir conocimientos sobre la cultura escolar y sus posibilidades de 

transformación. 
 Diseñar y desarrollar alternativas de innovación que potencien la cultura 

académica en la vida escolar. 
 Desarrollar procesos de formación permanente con todos los participantes. 
 Generar y consolidar redes de interlocución y cooperación académica entre las 

personas e instituciones participantes y de ellas con instancias externas. 
 Articular procesos de investigación, extensión y docencia buscando un nuevo 

significado social a la misión de la Universidad. 
 

El fortalecimiento de la capacidad científica de la escuela compartiendo el legado de la 
cultura académica que se vive en la universidad mediante el estudio de las gramáticas 
de las disciplinas impulsó un trabajo que hacía posible el diálogo con los maestros, 
quienes aportan una gran riqueza experiencial de carácter pedagógico y, al entrar en 
comunicación con los procesos de investigación que vienen de las disciplinas y otras 
profesiones, articulan nuevas perspectivas de análisis de la realidad escolar y de 
búsqueda de soluciones. 
 
Desde los inicios se organizó el trabajo en torno a proyectos que hacían posible la 
investigación, la búsqueda de soluciones a los problemas y ofrecen un carácter flexible. 
La articulación de los proyectos y la construcción de un entramado que les diera 
identidad configuró un ‘Programa’ de investigación y acción que no se adscribía a una 
sola unidad (Facultad, Departamento o Instituto), haciendo posible una organización 
flexible y participativa, sin jerarquías al interior, por cuanto se trataba de un grupo de 
pares que asumían diversas funciones o tareas. 
 
Los problemas centrales, los propósitos y los aspectos conceptuales, teóricos y 
metodológicos colectivos, asuntos que se expusieron de forma más detallada en los 
apartados anteriores, sirvieron de referente para el diseño de los proyectos de 
investigación y las propuestas de formación articulados entre sí por tres dimensiones 
para estudiar la escuela y actuar en ella: Disciplinar, Institucional y Vida Cotidiana. 
Inicialmente se formularon los proyectos de la Dimensión Disciplinar, y algunos de la 
Vida Cotidiana. Una vez se iniciaron las actividades con los docentes y el trabajo en las 
escuelas, se hizo inminente la necesidad de fortalecer las Dimensiones Institucional y 
de la Vida Cotidiana, frentes para los cuales se estructuraron nuevos proyectos con la 
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participación de otros profesores de la universidad y el apoyo de académicos 
reconocidos de otras universidades que nos acompañaron por varios años. Un 
continuo esfuerzo de construcción, deconstrucción y reconstrucción fue posible 
porque existió la posibilidad de explorar y probar diversas estrategias de organización 
y de acción que fueran pertinentes para la estructuración del trabajo consolidando un 
total de 22 proyectos a los cuales se adscribían los docentes de los colegios:  
 

 
Proyectos de investigación y formación adelantados entre 1994 y 1998 

 
 

Dimensión Disciplinar - Área de Lenguaje, Literatura y Lenguas Extranjeras: 
Semiótica de los procesos lecto-escritores: la función del análisis literario 

Aprender y enseñar a escribir 
La construcción de la Lengua escrita a través de la interacción 

Diversidad textual: Educación y Cultura 
Enseñanza problémica del lenguaje 

Pedagogía del Inglés en Básica Secundaria y Media del país: Comunicación  
en el aula y reciprocidad con el entorno 

 
Dimensión Disciplinar - Área de Filosofía y Ciencias Sociales: 

La enseñanza de la Filosofía en la Secundaria 
La enseñanza de la Geografía en la Secundaria 

 
Dimensión Disciplinar - Área de Matemáticas y Ciencias Naturales: 

La enseñanza de la Matemática en la Secundaria 
La enseñanza de la Estadística en la Secundaria 

La enseñanza de la Biología en la Secundaria 
La enseñanza de la Física en la Educación Media 

La enseñanza de la Química en la Educación Media 
 

Dimensión Vida Cotidiana - Áreas de Arte, Lúdica, Bienestar y Salud Escolar 
El dibujo en la didáctica para la ciencia 

Música 
Juego, desarrollo y aprendizaje 

La interacción base del bienestar escolar 
Nutrición y salud escolar 

 
Dimensión Institucional (Organización escolar y políticas educativas) 

Dirección y gestión escolar 
Construcción de comunidad educativa 

El currículo 
La evaluación en la escuela 

 
Según su origen, en el Programa se desarrollaron tres tipos de proyectos: los 
personales, asociados a ‘proyectos de vida’ de algunos profesores; los de construcción 
colectiva gestados por el trabajo cooperativo de los participantes; y los que respondían 
a las demandas de las escuelas, los organismos del estado u otras instituciones. 
 
La forma como se fue consolidando el grupo y el Programa, constituyó una 
experiencia de organización transversal, compleja y polifuncional. La participación de 
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profesores y estudiantes procedentes de varias Facultades, la presencia activa de 
profesionales no-docentes y de directivos y profesores de los colegios, aunadas a los 
proyectos, a las relaciones interinstitucionales, a su forma interna de operación y a las 
dinámicas de gestión y administración, nos caracterizó como un colectivo 
interdisciplinario, interestamental, intergeneracional e interinstitucional que pronto 
fue reconocido como ejemplo de organización abierta y flexible comprometido con los 
principios, fines y retos de la universidad, pública, abierta y nacional. 
 
La estructura organizacional que mejor se adecuaba al carácter investigativo, docente 
y de servicio del grupo era aquella que mantuviera la ‘unidad de decisión y la 
autonomía de acción’, por tanto, los acuerdos colectivos configuraban una visión 
compartida que lograba legitimidad y promovía la autonomía de acción en cada grupo 
de trabajo. El colectivo, como organización académica que operaba dentro de la 
universidad, analizaba las circunstancias globales y decidía las rutas de acción que 
debía seguir la coordinación general, y cada profesor o subgrupo de investigación 
desarrollaba su proyecto de conformidad con los principios de libertad académica. 
 
El carácter académico e institucional se enriqueció con ese carácter de ‘grupo 
humano’ que fue consolidando porque las personas le daban vida con su acción, lo 
instituían. Esta dimensión lo hacía más flexible, pero también más volátil. La carencia 
de una unidad formal dentro de la universidad no fue obstáculo para su 
funcionamiento, pues académicamente respondíamos al mandato de la libertad de 
cátedra, que en nuestro caso traspasó los límites de lo individual y configuró una 
comunidad académica que se fortaleció en el trabajo colectivo. Administrativamente, 
nos regíamos por las normas vigentes en la universidad. 
 
Este doble carácter, de programa institucional y de grupo, lo asemejaba más a una red 
que a una unidad formal dentro de la estructura y organigrama de la universidad e 
hizo que se legitimara por su trabajo, su permanencia en el tiempo y su capacidad de 
cambiar para dar respuesta a los intereses de sus miembros, a las exigencias de la 
universidad y a las demandas externas. Así mismo, el entramado que urdían los 
proyectos disciplinares de los profesores de la universidad con los pedagógicos de los 
profesores de los colegios nos fundamentó la idea de organización reticular. 
 
En su organización interna se identifican cuatro instancias: a) el colectivo de base o 
grupo instituyente, conformado por profesores de la universidad, profesionales que 
nos acompañan de forma estable y profesores y directivos escolares; b) el colectivo 
ampliado, en el cual participan otros profesores de la universidad, profesores y 
directivos de la Educación Inicial, Básica y Media (EIBM), otros profesionales, y 
estudiantes que participan en distintos proyectos; c) el comité coordinador, 
conformado por profesores que dirigen los proyectos, cuidando que estuvieran 
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representadas las cuatro facultades que participan en el Programa (Artes, Ciencias, 
Ciencias Humanas y Medicina), tuvo la misión de formular los derroteros, atender a la 
organización y ejercer la veeduría y, d) el coordinador, que hace las veces de secretaría 
técnica. El Comité del Seminario Permanente y el Comité de Publicaciones, realizaban 
las funciones dirigidas a estructurar los temas y actividades de estudio del grupo y 
definir las políticas editoriales y los procesos de promoción, evaluación y publicación 
de los textos que producían los participantes. 
 
La formulación y desarrollo de proyectos de investigación en torno a los diversos 
asuntos que centraron la atención del grupo sirvió de estrategia estructurante en 
torno a la cual se organizaron las dinámicas de trabajo en el grupo: las reuniones del 
grupo completo, las de las diferentes dimensiones y áreas, las de estudio en el 
Seminario Permanente y el encuentro anual. Se hacía una reunión semanal y en ellas 
se adelantaron los procesos de formulación, análisis y reelaboración de los proyectos 
disciplinares, la construcción de los acuerdos grupales y la formación permanente de 
los profesores de la universidad y de los profesionales y estudiantes que participaban 
en el colectivo base y el colectivo ampliado. 
 
El Seminario Permanente se consolidó como un espacio de estudio, debate y 
aprendizaje sobre problemas educativos, logrando avances en el terreno teórico y 
conceptual de las disciplinas y en la apropiación tanto de enfoques pedagógicos como 
de elementos de la investigación educativa. Cada año se analizaba un tema central que 
constituía el eje del Seminario Internacional de Diciembre. En 1995 se estudió La 
Formación en Ciencia y Tecnología en la Educación Básica y Media, en 1966 El 
Lenguaje en la Ciencia y la Educación, en 1997 La investigación en la escuela, y en 
1998 Investigación,  Interdisciplinariedad y Currículo. 
 
Así mismo, cada año se realizó un encuentro de varios días fuera de Bogotá, en el cual 
se hacía evaluación de los proyectos y las acciones, se reflexionaba acerca de los 
avances teóricos y prácticos, se preparaba el seminario de fin de año y se planeaban 
las actividades del año siguiente. 
 
Estos procesos le permitieron al colectivo llegar a algunos acuerdos que irían a 
orientar tanto el espíritu como la acción de nuestra propuesta: a) privilegiar el trabajo 
con instituciones del Estado, b) centrar la atención en el fortalecimiento de grupos de 
estudio en las instituciones y no solamente en la formación individual de los docentes, 
c) fundamentar la propuesta desde una perspectiva del desarrollo disciplinar, d) 
considerar a los profesores de la educación básica y media como profesionales que 
tienen una experiencia y una formación diferentes a los profesores universitarios y no 
como personas carentes de competencias, para desde allí, e) centrar las actividades en 
la lógica y la práctica de la investigación. 
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El trabajo interactivo escuela-universidad 
 
En Diciembre de 1993, habiendo madurado la idea y contando con avances 
significativos en quince proyectos de investigación formulados por los profesores de la 
Universidad en diversas áreas de las dimensiones disciplinar y de la vida cotidiana, 
presentamos el Programa de Fortalecimiento de la Capacidad Científica en la 
Educación Básica y Media -RED- a la Dirección General de Educación del Ministerio, 
Unidad que se interesó en la propuesta y brindó apoyo económico para que 
pudiéramos iniciar la experiencia.  
 
El carácter nacional de la Universidad hacía propicio que el Programa fuera a 
distintas regiones del país. Con el MEN acordamos trabajar en Cundinamarca y 
Bogotá, región de influencia directa de la Universidad Nacional, y en Departamentos 
que no tuvieran la presencia o influencia cercana de las grandes universidades 
públicas. Fue así como se seleccionaron los Departamentos de Amazonas en la región 
sur, Atlántico y Guajira en la región Caribe, Cauca y Chocó en la región del Pacífico, 
Meta y Tolima en la región central los cuales constituyen una valiosa muestra de la 
diversidad nacional. 
 
Por los propósitos del Programa, en 1994 iniciamos labores con 20 instituciones 
escolares de estas regiones, y en 1996, el MEN solicitó ampliar la cobertura, 
ingresando nuevas instituciones; sin embargo, por diversos factores, algunas no 
lograron consolidar procesos y se retiraron. La invitación se abría para que cada 
colegio participara con un número significativo de profesores y directivos que se 
comprometieran a impulsar transformaciones institucionales y, en lo posible, 
sirvieran de nodo para apoyar a otras instituciones más adelante. Los criterios que se 
tuvieron en cuenta para invitar y seleccionar a las instituciones escolares fueron:  
 
 Adelantar un proyecto pedagógico en torno al saber o manifestar interés en adelantarlo. 
 Estar dispuestos a hacer de la investigación sobre la enseñanza una prioridad 

institucional. 
 Presentar una Organización abierta dispuesta a la innovación y a la experimentación. 
 Estar interesados en servir de nodos para difundir su experiencia en el área de  

influencia. 
 Participar con docentes en las diversas áreas que ofrece el programa. 
 Facilitar a sus docentes la asistencia y participación en las actividades de formación. 
 Sus directivos se comprometan a participar en una experiencia de innovación y 

producción de conocimiento acerca de la Escuela. 
 Sus docentes se comprometan con procesos de formación en las disciplinas, con el 

desarrollo de proyectos de innovación y experimentación en la enseñanza y con su 
participación posterior como co-capacitadores de colegas de su misma área.  

 Tener una infraestructura mínima para adelantar el proyecto pedagógico y servir como 
nodos para extender la experiencia (Programa RED, 1994. Documento inicial: 16). 
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Instituciones escolares de Educación Básica y Media  

Participantes en el Programa RED (1994-1998) 
Discriminadas por Región 

 
Región  Institución 
 
Amazonas 

1 Colegio Departamental Nocturno Alvernia - Leticia  
2 Normal Nacional Integrada – Leticia 

 
 
 
 
Atlántico 

3 Colegio Dolores María Ucrós – Soledad 
4 Colegio Marco Fidel Suárez – Barranquilla 
5 Colegio Helena de Chauvin – Barranquilla 
6 Colegio Barranquilla para Varones – Barranquilla 
7 Colegio Francisco José de Caldas – Soledad 
8 Instituto Politécnico Femenino – Soledad  
9 Colegio de Bachillerato Comercial – Palmar de Varela 
10 Escuela Normal Superior Santa Ana – Baranoa 
11 Colegio Francisco de Paula Santander – Galapa 

 
 
 
 
Bogotá, D.C.  
 

12 Centro Educativo Distrital La Concordia Jornada Tarde y Noche 
13 Centro Educativo Distrital El Libertador 
14 CASD Aldemar Rojas Plazas 
15 Colegio Distrital Atanasio Girardot J.T. 
16 Colegio Distrital Luis López de Mesa  
17 Escuela Distrital Rural Los Soches 
18 Liceo Nacional Agustín Nieto Caballero, J. T.  
19 Colegio Distrital Sorrento 
20 Colegio Distrital Jorge Eliécer Gaitán 
21 Colegio Distrital Benjamín Herrera 
22 Colegio Distrital Fernando Mazuera 

Cauca  23 INEM Francisco José de Caldas – Popayán 
C/marca 24 Colegio Departamental de la Merced J.T. – Mosquera 
Chocó 25 Instituto Femenino de Enseñanza Media y Profesional - Quibdó 

26 Instituto Integrado Carrasquilla Industrial – Quibdó 
Guajira  27 Colegio Nacionalizado Helion Pinedo Ríos – Riohacha 
Meta 
 

28 Colegio Juan Pablo II – Villavicencio 
29 INEM Luis López de Mesa – Villavicencio 
30 Colegio Cooperativo Antonio Villavicencio – Villavicencio 

 
Tolima 

31 Instituto Nacional Isidro Parra – Líbano 
32 Liceo Nacional – Ibagué 
33 Col. Departamental Jiménez de Quesada – Guayabal-Armero 

 
Fuentes: Programa RED, 1996. Informe ejecutivo 1994- 1995 y plan de acción 1996. 

Programa RED, 1997. Informe final al Ministerio de Educación Nacional -MEN-, 1997. 
 

Los profesores y directivos participantes se inscribían en uno de los proyectos de los 
profesores de la universidad y debían manifestar su interés de prepararse en 
investigación sobre la enseñanza de su área o campo de desempeño, de participar con 
sus compañeros de trabajo en la consolidación del Proyecto Educativo Institucional -
PEI-, y de colaborar con sus colegas de la misma disciplina en procesos de 
investigación sobre la enseñanza. Al comenzar cada participante hacía una propuesta 
que partiera de alguna problemática encontrada en su trabajo con la intención de 
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adelantar desde ella un proceso de investigación que se iría construyendo con la 
interlocución y cooperación de los profesores de la universidad y de los colegas. 
 
Formalizamos siete tipos de dinámicas para llevar a cabo las actividades de formación 
y el desarrollo de los proyectos de investigación y acción en los colegios: 
 
 Los encuentros presenciales en el campus de la Universidad y algunas veces en las Regiones, 

con la dinámica propia de los talleres en los cuales los participantes producían individual y 
conjuntamente. Se estudiaban los aspectos fundamentales de la gramática de las disciplinas, 
elementos teóricos que sirven de apoyo a los proyectos, asuntos relacionados con la 
recontextualización de los saberes, se planteaban y discutían los problemas que constituían 
el eje de las investigaciones, se avanzaba en el diseño de los proyectos y se compartía con 
los colegas tanto los resultados obtenidos como los procesos vividos. 

 Los seminarios internacionales, fruto del Seminario Permanente del colectivo central, 
ofrecían a los asistentes análisis avanzados sobre diversos tópicos relacionados con los ejes 
del Programa. Se presentaban ponencias de profesores de la universidad, profesores de los 
colegios e invitados nacionales e internacionales. 

 El acompañamiento in situ a los proyectos de investigación, a los procesos de formación de 
cada persona y a las iniciativas que los colectivos adelantaban en sus colegios. En estos 
encuentros, un grupo de profesores de la universidad visitaba los colegios para conocer de 
primera mano las condiciones reales de trabajo, compartía con los profesores en sus aulas y 
con los miembros de cada área en reuniones espontáneas en las que se ventilaban diversos 
tipos de problemas que se vivían, analizaba los proyectos con los profesores o directivos 
que participan en el Programa y aprendían de las experiencias de cada institución. 

 El acompañamiento personalizado por medios escritos, conversación telefónica o mediante 
entrevista con los profesores de la universidad en el campus o en los colegios. Se hacía 
seguimiento a los proyectos, se analizaban los aspectos teóricos, conceptuales y 
metodológicos y se buscaba solución a las dificultades. 

 El trabajo institucional de cada profesor participante o del colectivo de cada colegio por 
medio del cual se planeaban, desarrollaban, evaluaban y sistematizaban los proyectos 
buscando las formas de articularlos con el PEI, el currículo y los trabajos de sus colegas. 
Este ejercicio impulsó el trabajo interdisciplinario, porque la ‘puesta en escena’ de diversos 
saberes motivaba los aportes de todos facilitando el trabajo al interior de las instituciones. 

 El diálogo disciplinar con los colegas para compartir experiencias, analizar los textos que 
escribía cada persona, estudiar asuntos en común o elaborar propuestas de manera 
cooperativa. Se organizaron redes de estudio y debate con profesores de una misma área 
del conocimiento en el interior de un colegio, en una localidad, o mediante la interlocución 
que se suscitaba con colegas de otras regiones. 

 La escritura como vía de comunicación de procesos, logros, dificultades, análisis e 
interpretaciones de los avances sirvió para decantar ideas, compartir con los colegas, hacer 
públicos nuestros hallazgos y abrir horizontes para nuevas incursiones en el estudio, el 
trabajo y la investigación. 

 
Los procesos de formación y desarrollo de los proyectos eran flexibles; sin embargo, al 
analizar el curso seguido por los diferentes grupos se caracterizan cuatro momentos 
que no eran fijos ni excluyentes: fundamentación, definición y puesta en marcha del 
proyecto de cada participante en su colegio, evaluación y sistematización. 
 
 La fundamentación centraba la atención en la reflexión sobre tres instancias relacionadas 

con la calidad de la educación: a) el contexto escolar concreto de cada profesor y cada 
institución, buscando identificar problemáticas institucionales y contextuales que incidían 
en los procesos educativos; b) los problemas de los saberes en la escuela analizando la 
naturaleza del conocimiento científico, las perspectivas epistemológicas, teóricas y 
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metodológicas que han orientado el quehacer en la historia de cada disciplina, el sentido de 
la ciencia para la sociedad, las condiciones de recontextualización y las vías para que los 
saberes escolares sirvan de puente entre los saberes científicos y las vidas de los 
estudiantes; y c) los sentidos de la escuela y la educación básica como formadoras de los 
ciudadanos mediante su apropiación de los códigos de dominio público. 

 La definición y puesta en marcha del proyecto estaban estrechamente relacionadas con el 
ejercicio de escritura de los participantes, la capacidad para poner en acción sus propuestas, 
la apertura para hacer públicos sus avances, el rigor y altura de los debates y la disposición 
para reorientar la acción. Se iniciaba con la descripción de una problemática que vivía el 
docente en su labor y se debía llegar a la formulación de un problema de investigación que 
fuera factible de responder con soluciones prácticas en el aula. El problema y las 
alternativas propuestas tenía dos ámbitos de análisis: los colegas de su misma área y los 
profesores de la universidad (ámbito disciplinar) y los compañeros de trabajo (ámbito 
institucional). Con los comentarios recibidos, se hacían ajustes y se ponía en marcha el 
proyecto, reorientándolo a partir de las propias reflexiones, los diálogos con los colegas y 
las valoraciones de los estudiantes.  

 Estos procesos debían conducir a la escritura de un informe o una memoria buscando 
algunas interpretaciones que se pudieran elaborar desde las diversas fuentes teóricas. La 
evaluación de los proyectos promovía la elaboración de juicios acerca de su valor a la luz de 
los principios que los inspiraban, los fines que perseguían y su sentido para los autores y los 
estudiantes, teniendo en cuenta su articulación con el PEI y los aportes para la práctica 
educativa y el aprendizaje. 

 La sistematización permitía identificar regularidades en cada proyecto y 
cercanías/distancias entre las experiencias en los contextos institucionales y  disciplinares. 
Esta reflexión sobre el hacer genera un saber pedagógico que debe ser explicitado, 
compartido y difundido con el fin de servir a otros educadores como elemento valioso para 
orientar o confrontar su quehacer. 

 
Las relaciones entre investigación, formación y acción se funden en los procesos y se 
desarrollan de forma variada, de conformidad con las dinámicas de cada grupo. Sin 
embargo, al leer diferentes trabajos se encuentra cierta identidad colectiva, como 
puede observarse en los siguientes fragmentos tomados de una muestra de 
documentos: uno de ciencias, tres de lenguaje y uno de la dimensión institucional: 
 
Los profesores Dagoberto Cáceres y José Muñoz, en su informe publicado con el título 
Comentarios sobre el discurso químico en la escuela (2002) dejaron muchos 
testimonios de sus dinámicas de trabajo. A partir de las relaciones de cooperación y la 
investigación como eje del proceso, hacen énfasis en la fundamentación disciplinar y 
pedagógica vinculando saber y contexto, luego plantean cómo se inicia el proceso de 
investigación y apropiación de los elementos teóricos por parte del maestro, para 
culminar exponiendo las estrategias metodológicas de las demostraciones y del taller 
como caminos que hacían de cada participante el protagonista de su formación:  
 

A partir de 1994 el Colectivo RED optó por una acción cooperativa con el profesor de 
secundaria para abordar la práctica educativa, en la que se trabajan elementos de la 
disciplina y de la pedagogía […]. De esta forma, tanto el profesor como el proceso están 
retroalimentados permanentemente por los hallazgos del trabajo de investigación 
(Cáceres y Muñoz, 2002: 2). 
 
(…) cada uno de los participantes escogió un tema para desarrollar, con base en un 
proyecto de aula. (…) Teniendo en cuenta que con los maestros de fuera de Bogotá se 
estuvo sujeto al correo y al tiempo necesario para leer y escribir las observaciones sobre 
cada escrito presentado hasta llegar a la redacción final (Íbid.: 19). 
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Como uno de los presupuestos de partida es que el maestro debe ser protagonista de su 
formación, se trabajó la modalidad TALLER, porque además de dar la posibilidad de 
amplia participación de los asistentes, se mostraba a la vez como una de las formas de 
trabajo en el aula (Íbid.: 8). 
 
Para dar claridad a la descripción del proceso, tuvimos en cuenta las siguientes etapas: 
 Desarrollo de los talleres 
 Elaboración de proyectos de aula 
 Seguimiento al proceso de aplicación del proyecto (Íbid.). 
 

Las profesoras Clemencia Cuervo y Rita Flórez, autoras del proyecto Aprender y 
enseñar a escribir (1998), una vez plantean las preguntas centrales de su 
investigación hacen explícito que el propósito del trabajo es transformar a todos los 
involucrados, finalidad de la investigación educativa (Pérez-Gómez, 1995b) y optan 
por una perspectiva metodológica de ‘acción cooperativa:  
 

El proyecto ‘Aprender y enseñar a escribir’ exploró el impacto de un programa de 
formación de docentes en servicio en el área de la didáctica de la escritura. Formuló 
cuatro interrogantes relacionados con la autoimagen de los docentes como escritores; 
su comprensión sobre el significado de aprender y enseñar a escribir; la calidad de su 
escritura; y las posibilidades de investigación de conciliación entre investigación y 
prácticas educativas de la escritura. La perspectiva metodológica del proyecto se definió 
como una acción cooperativa cuyo propósito fundamental fue el de transformar a todos 
los involucrados en la experiencia investigativa (Cuervo y Flórez, 1998: 17). 

 
La profesora Neyla Pardo desarrolla su proyecto Diversidad textual: Educación y 
Cultura desde una perspectiva etnográfica articulando la formación y la investigación 
en el aula, fruto de un proceso de interacción entre investigadora y docentes. 

 
El diseño de esta investigación es etnográfico e implica un estudio de casos múltiples, 
apoyado en una intensa interacción entre investigadora y docentes que participan en 
este grupo de trabajo; por ello se ha optado por una observación participante y el 
trabajo de campo se ha construido desde roles definidos previamente, en donde los 
educadores se constituyen en investigadores en el aula. En consecuencia, la elaboración 
teórica resulta de los encuentros y el estudio que se realiza dentro y fuera de los 
seminarios con los maestros. (…) Los proyectos de aula presentados y acompañados en 
campo, son dieciséis, que tienen como eje de investigación, construir conocimiento en 
su área a partir de la comprensión y producción de textos de la cultura (Pardo, 1997: 35). 
 

Los profesores de educación básica y media participantes en este proyecto asumen 
también una perspectiva etnográfica, como puede verse en el texto de la profesora 
Lola Celeita, del Colegio Distrital El Libertador de Bogotá:  

 
El objetivo central de mi investigación etnográfica de aula (...) es desarrollar la 
competencia comunicativa de manera sistemática, promoviendo la construcción 
autónoma de conocimiento mediante estrategias de producción y comprensión textual. 
He desarrollado el proceso investigativo durante dos años en el Centro Educativo 
Distrital El Libertador de Bogotá, en los grados décimo y sexto (Celeita, 1997: 173). 

 
La ponencia que las profesoras Gloria Esther Vera y Elizabeth Consuegra y el profesor 
José Miguel Rivera presentaron en el III Congreso Latinoamericano sobre Redes de 
Formación Docente en Lenguaje, llevado a cabo en Lima, en 1999, es paradigmática 
porque encarna el espíritu del Programa, sintetiza muchos de los planteamientos que 
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hacíamos en el colectivo de la universidad, presenta de forma directa los procesos de 
formación y de sus proyectos de aula, constituye una muestra del trabajo colectivo 
interinstitucional, puesto que ellos laboran en colegios diferentes de Barranquilla y 
Soledad, en el Atlántico, y confirma el talante intelectual de los maestros: 

 
El programa RED constituyó grupos de trabajo con énfasis en cada una de las 
disciplinas (matemáticas, física, química, geografía, filosofía, artes y lenguaje) y en 
campos que conciernen a la gestión escolar y a la vida cotidiana de la escuela. Los 
profesores de educación básica y media se ubican en estos grupos según su formación 
profesional o según el área en la que trabajan. A la vez que se trabaja en la perspectiva 
de la actualización teórico-conceptual, se hace seguimiento a lo que ocurre en el aula 
como espacio de desarrollo del proyecto y sobre la cual se redimensiona la mirada 
etnográfica. El profesor de la universidad acompaña al profesor de la escuela en 
sesiones de aula, después de las cuales se discute sobre lo acontecido, identificando los 
logros y los problemas. 
 
Los proyectos de lenguaje se han propuesto desarrollar las competencias de los 
maestros y los estudiantes, tomando como eje la investigación, entendida como la 
indagación que hacemos frente a los procesos pedagógicos. Las acciones y tiempos para 
desarrollar la labor innovadora en el colectivo la podemos dividir en dos partes: La 
primera parte la constituye el trabajo realizado con el asesor del proyecto, con quién 
discutimos las fuentes y las experiencias de investigación de otros grupos; la segunda 
parte, con el desempeño pedagógico en nuestras instituciones y en el aula de clases. 
 
En el trabajo específico en el aula, se ha partido de la narratividad, con el propósito de 
luego acceder a los niveles más complejos del lenguaje. (…) Los estudiantes cuentan sus 
historias, sus expectativas, sus proyectos de vida, etc., y a partir de ahí empezamos a 
construir imaginarios (Vera, Consuegra y Rivera, 2000: 102). 
 

El profesor Carlos Miñana, comparte los procesos de surgimiento, desarrollo, enfoque 
metodológico, técnicas empleadas, los propósitos del estudio, las características de los 
participantes y las relaciones entre la investigación y la formación de los directivos en 
el proyecto de investigación sobre la dirección escolar, el cual dejó su huella en el libro 
En un vaivén sin hamaca (1999), y luego sintetizó en la ponencia que presentó en el II 
Encuentro Iberoamericano de colectivos de docentes que hacen investigación desde la 
escuela, realizado en México en el mismo año, la cual tituló “Los directivos docentes 
como investigadores de su gestión. Una experiencia desde el Programa RED de la 
Universidad Nacional de Colombia”, en los fragmentos que siguen. 
 

El desconocimiento de la escuela como organización y su debilidad institucional, 
identificadas desde las primeras reuniones en 1994 por un colectivo de docentes 
directivos, motivó a un grupo de ellos para estudiar la escuela desde la dirección, 
buscando miradas de carácter holístico que dieran cuenta de aspectos que se escapan a 
los estudios centrados en el aula. La gestión y dirección en la escuela, el currículo, la 
formación de comunidad escolar y las concepciones y prácticas de la evaluación se 
constituyeron como cuatro ‘objetos’ de investigación (Miñana y Col., 1999: 14). 
 
Participaron en total unos 40 directivos (directores de escuelas de educación básica 
primaria, y rectores de colegios de educación básica y media) de instituciones 
educativas estatales ubicadas en ciudades y pequeñas poblaciones de los departamentos 
de Atlántico, Chocó, Tolima y en los Distritos de Barranquilla y Bogotá. Aunque algunos 
no pudieron estar en todo el proceso, una veintena de ellos se constituyó en un equipo 
permanente. (Íbid.: 15-16). 
 

http://www.humanas.unal.edu.co/red/index.php/download_file/view/87/
http://www.humanas.unal.edu.co/red/index.php/download_file/view/87/
http://www.humanas.unal.edu.co/red/index.php/download_file/view/87/
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Con el acompañamiento de profesores de la universidad y de asesores externos se 
avanzó en su conceptualización, se analizaron los enfoques y métodos de investigación 
que se vienen utilizando en su estudio, y se desarrollaron trabajos de campo que 
apuntan a caracterizar nuestras escuelas desde una perspectiva organizacional sin 
reducirlas al análisis de los modelos venidos tradicionalmente de la administración 
empresarial (Íbid.: 14). 

 
Las cinco muestras dan una idea de la complejidad del trabajo y de los caminos 
seguidos por los participantes, buscando todos que la investigación y la formación se 
articularan para analizar la escuela y sus prácticas e impulsar transformaciones. 
Derivado de esta combinatoria, la producción intelectual que fue decantándose abrió 
posibilidades de trabajo y de generación de conocimiento pedagógico y educativo 
como se puede observar al realizar un recorrido de las acciones conjuntas llevadas a 
cabo desde 1994, año que comenzamos el trabajo con los profesores de los colegios 
hasta 1998, año en el que hicimos un balance del nuestro trabajo, con miras a 
reorientar nuestra acción para responder de forma más compleja a las problemáticas 
escolares que fuimos encontrando. 
 
En julio de 1994 se llevó a cabo el primer encuentro con profesores de siete 
instituciones de Bogotá y Cundinamarca en quince actividades disciplinares y de la 
vida cotidiana. En diciembre iniciamos labores con trece instituciones de Amazonas, 
Atlántico, Cauca, Chocó, Guajira, Meta y Tolima, Departamentos seleccionados de 
común acuerdo con el MEN, se ofrecieron nuevas actividades disciplinares y se inició 
el trabajo en la Dimensión Institucional. En estas dos jornadas adelantamos procesos 
de formación con 350 participantes que iniciaron sus proyectos de investigación 
educativa y pedagógica en torno a los problemas que surgían en la interlocución y 
cooperación entre los profesores de la Universidad y de las instituciones escolares. 
 
En el año 1995 acompañamos a los participantes en la formulación y puesta en 
marcha de sus proyectos buscando que las experiencias pudieran ser apropiadas por 
cada institución para fortalecer los PEI y entraran en diálogo con los colegas de un 
mismo campo del saber en otras regiones de país. En febrero se inició el trabajo de 
consolidación de la Dimensión Institucional y se elaboró el documento Los Centros 
Educativos, ejes de desarrollo investigativo: Una propuesta de fortalecimiento de la 
capacidad institucional, que sirvió de fundamento para analizar los PEI de los 
colegios de Bogotá vinculados al Programa, ejercicio que dio como resultado una 
caracterización de los énfasis de cada proyecto, la gestión y el currículo. 
 
En agosto de 1995 se llevó a cabo el Encuentro denominado “La Feria de las 
Experiencias” en el cual se pudieron valorar los avances de los proyectos y se 
realizaron intercambios de experiencias y escritos entre los participantes de los 
diferentes lugares del país con miras a consolidar redes de interlocución y 
cooperación entre los miembros de una misma área disciplinar y o de una misma 
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dimensión. Los directivos de todo el país esbozaron los grandes campos 
problemáticos en los que ellos deberían iniciar procesos de investigación: la gestión, la 
evaluación, el currículo y la comunidad educativa. 
 
En diciembre se llevó a cabo el Seminario La Formación en Ciencia y Tecnología en 
la Educación Básica y Media, el cual contó con la asistencia de 450 personas de todo 
el país y la participación de otros profesores de la Universidad, académicos nacionales 
y extranjeros, representantes del Ministerio y maestros de diversas regiones del país 
que presentaron sus experiencias. A continuación del Seminario, se llevó a cabo la 
tercera jornada con docentes y directivos, fortaleciendo los procesos de investigación 
y puesta en práctica de los proyectos. 
 
En 1996 pasamos de 20 a 31 instituciones y de 350 a 700 participantes, realizamos las 
jornadas presenciales de mitad y final de año, se continuó con el acompañamiento a 
los proyectos, se recibió la primera pasantía de 21 profesores chilenos, se hizo una 
reconceptualización del Programa y se llevó a cabo el Segundo Seminario 
Internacional sobre El Lenguaje en la ciencia y en la educación. De conformidad con 
los cambios de énfasis que se venían haciendo en el grupo, en este año se fortalecieron 
los procesos de investigación buscando que la formación y las transformaciones 
fueran concomitantes a dinámicas que incorporaran procesos más sistemáticos de 
registro, análisis e interpretación de los acontecimientos de aula e institucionales. 
 
En 1997 se consolida el Seminario Permanente, se realiza una pasantía de 15 
directivos docentes a Barcelona y Sevilla (España) para conocer las formas de 
organización y dirección de escuelas españolas. Se descentralizan las jornadas 
presenciales para facilitar la asistencia de los profesores de las regiones, llevando a 
cabo jornadas en Bogotá, Soledad (Atlántico) y Quibdó, se recibe la segunda pasantía 
de 21 profesores chilenos y se realiza el Tercer Seminario Internacional con el tema La 
investigación en la escuela. 
 
Especial mención merecen la pasantía de directivos docentes a España y las jornadas 
desarrolladas en Soledad y Quibdó. La primera experiencia, fruto de las relaciones 
establecidas con el Instituto Municipal de Educación de Barcelona, entidad que 
realizó la invitación, aportó un dinero y organizó las actividades en la red de escuelas 
de la ciudad de Barcelona, sirvió de motor para gestionar recursos con Organismos 
Internacionales, el MEN y las Secretarías de Educación, con el fin hacer posible que 
un grupo de directivos de diferentes lugares del país compartieran con directivos de 
las escuelas barcelonesas y sevillanas sus experiencias de dirección, y pudieran 
observar las dinámicas de organización y gestión. Además, tuvieron la oportunidad de  

 
(…) dialogar con algunos de los investigadores más destacados en el estudio de la 
gestión escolar en ese país (U. de Barcelona y U. Autónoma de Barcelona), así mismo, 
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leer sus libros y conocer experiencias concretas en escuelas. A pesar de las diferencias 
notables entre Colombia y España en los sistemas educativos, selección y formación de 
directivos, condiciones sociales y culturales, recursos y formas organizativas, la pasantía 
les abrió un rico panorama y nuevas perspectivas (Miñana, 1999: 6). 

 
Las jornadas en Soledad y Quibdó constituyeron también experiencias novedosas, por 
cuanto los profesores de la universidad, acompañados por funcionarias del MEN, 
viajaron a esas ciudades para realizar los procesos de formación, apoyar el desarrollo 
de los proyectos y conocer de primera mano las condiciones de trabajo. El encuentro 
de Soledad contó con la participación de 25 profesores de la universidad y el de 
Quibdó con nueve. Estas dos jornadas significaron un descentramiento de la 
universidad y un avance en las relaciones de interlocución y cooperación. 
 
En 1998 hicimos un alto en el camino para reflexionar sobre lo construido y reorientar 
la acción, fortaleciendo el trabajo investigativo en los 22 proyectos y abriendo nuevos 
horizontes, como consecuencia de los aprendizajes del colectivo y de nuestras 
experiencias en los contextos escolares. Concentramos las acciones en los procesos de 
sistematización y escritura con miras a la publicación, dinámica que hizo posible 
decantar los textos que fueron incluidos en ocho libros de ‘Resultados de 
investigación’, dos de ‘Material didáctico’ y tres de ‘Memorias de Seminarios’ en los 
cuales se encuentran 22 textos de profesores de la universidad y 94 producidos por 
más de un centenar de profesores y directivos de las instituciones escolares 
participantes. Este ejercicio generó, además, ocho artículos de revista y tres ponencias 
presentadas en eventos fuera de la universidad. 
 
Los ejercicios de escritura y la autoevaluación del Programa permitieron analizar los 
avances y explorar alternativas de investigación y formación que propiciaran 
transformaciones en las instituciones buscando que fueran más allá de las aulas, 
movieran las estructuras organizacionales y abrieran las escuelas a sus contextos para 
que pudieran entrar con legitimidad otros saberes que promovieran procesos de 
integración curricular y trabajos interdisciplinarios en los colegios. Así se gestó un 
segundo momento de la vida del Programa, corroborando nuestra visión de apertura y 
transformación a partir de las experiencias vividas y los saberes construidos.  
 
Fruto del trabajo, en diciembre se llevó a cabo el Seminario Investigación, 
Interdisciplinariedad y Currículo, en el cual presentamos a los profesores y directivos 
de las instituciones escolares las directrices de nuestra propuesta para continuar 
buscando alternativas de cualificación de la educación mediante la formación como 
educadores y la realización de investigación educativa. Construir unos proyectos 
curriculares fundamentados en la investigación sobre los contextos locales con una 
perspectiva más interdisciplinaria requería otras condiciones institucionales. Abrimos 
la invitación a todos los colegios donde se hubiera podido consolidar una mínima 
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comunidad académica, la cual hiciera posible conformar equipos de directivos y 
profesores de diversas áreas para adelantar un proyecto colectivo de carácter 
pedagógico-curricular durante tres años y donde la organización escolar permitiera 
realizar cambios en las relaciones entre los actores y entre ellos y los saberes. 
 
 
Relaciones con otros Organismos 
 
Las relaciones del Programa con Instituciones y Organismos de la universidad y de 
fuera se guiaron por los criterios de interlocución y cooperación con personas e 
instituciones, buscando sinergias orientadas a la conformación de redes que 
facilitaran el trabajo y el logro de los fines propuestos. El doble carácter grupal e 
institucional implicaba unas tensiones que debían resolverse para que, sin perder 
identidad, se actuara en el marco de las condiciones institucionales de la universidad 
a la que pertenecíamos y a la que representábamos en diversos contextos. Dichas 
relaciones se estructuraron en cuatro ámbitos: las personales-colectivas, las colectivas 
intrauniversitarias, las interinstitucionales escuela-universidad y las que fueron 
urdiéndose con otros Organismos locales, nacionales e internacionales. 
 
En el primer ámbito, los principios de la cultura académica y su ética en la cual el 
estudio permanente y el debate argumentado como vías para mover las fronteras del 
conocimiento, fundamentaron unas relaciones de respeto, reconocimiento, apertura, 
exigencia, rigor y disfrute por la diferencia. Las relaciones entre el colectivo central se 
compartieron con todas las personas con quienes interactuamos: estudiantes, 
profesores, funcionarios. Las relaciones de las personas con el colectivo y con sus 
Unidades Académicas debía conjugarse de tal manera que, manteniendo la autonomía 
que confiere la libertad de enseñanza, aprendizaje, investigación y cátedra (Artículo 
27 Constitución Política) se respetaran los diversos enfoques acerca del conocimiento, 
la ciencia, la investigación, la educación, la escuela o la formación del profesorado que 
encarnaban los participantes y se asumiera el espíritu de la Universidad Nacional. 
 
Dentro de la universidad fue necesario establecer unos lineamientos para asegurar la 
participación efectiva de los profesores. Con base en el proyecto de investigación que 
formulaban los profesores sobre la enseñanza de su disciplina o los aspectos 
relacionados con su profesión y la escuela, cada propuesta se analizaba en el colectivo 
según las dimensiones y las áreas y cuando se consideraba que cumplía los requisitos 
de un proyecto de investigación, el profesor solicitaba la evaluación en la respectiva 
unidad académica. Una vez aprobada, se tramitaba la autorización del director de 
departamento para dedicar unas pocas horas (generalmente cuatro semanales) a su 
desarrollo. Cada proyecto debía entregar informes semestrales o anuales a su unidad, 
mecanismo que servía de evidencia del cumplimiento de los compromisos.  
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Cuando debíamos desplazarnos fuera de la ciudad, el coordinador del Programa 
tramitaba la comisión ante los respectivos directores de departamento para los 
profesores participantes, asumiendo el Programa los gastos del viaje. De esta forma, 
los costos directos los asumía el Programa y la universidad aportaba el tiempo de sus 
profesores, su infraestructura y capacidad instalada, su saber acumulado y otros 
recursos que se requerían para adelantar las labores con los maestros. 
 
Para participar, cada institución escolar solicitaba el ingreso haciendo explícito su 
compromiso de facilitar la asistencia profesores y directivos a las actividades de 
formación y a proporcionar los medios internos para adelantar los procesos de 
investigación e innovación. Las relaciones se formalizaban en las propuestas que 
preparaban los participantes y los compromisos que adquirieran mutuamente con los 
profesores de la universidad, quienes se comprometían a acompañar los procesos a 
distancia, en el campus, y haciendo presencia in situ. La comunicación continua, para 
retroalimentar y animar los procesos fue una constante. 
 
Desde el comienzo, en 1992 establecimos relaciones con la Dirección General de 
Investigación y Desarrollo Pedagógico del Ministerio de Educación Nacional y la 
Dirección de Investigación Educativa-Centro Experimental Piloto -DIE-CEP- de 
Bogotá para conocer las políticas de formación del profesorado y explorar alternativas 
desde la universidad. La puesta en marcha de los procesos en las escuelas fue factible 
gracias al apoyo del MEN y del recién creado Instituto para la Investigación Educativa 
y el Desarrollo Pedagógico del Distrito Capital -IDEP- que apoyaron los costos 
directos de las primeras acciones en Bogotá y las otras regiones incorporadas. 
 
La Secretaría de Educación de Bogotá apoyó varios de nuestros proyectos y en 
diversas ocasiones solicitó nuestra colaboración para adelantar acciones en el marco 
de sus políticas de mejoramiento de la calidad de la educación. Las Secretarías de 
Educación Departamentales apoyaron con recursos de viaje a los maestros para asistir 
a los Seminarios Internacionales y las Jornadas presenciales, gracias a las gestiones 
de los rectores de los colegios y los profesores de la universidad. Siempre se buscó que 
estos Organismos reconocieran la importancia del Programa y la pertinencia para el 
mejoramiento de la calidad de la educación. 
 
De gran importancia fueron las cordiales y fructíferas relaciones que establecimos con 
el Convenio Andrés Bello, Organismo que, además de administrar con gran eficacia 
los recursos de diversos proyectos nacionales e internacionales, reconoció al Progrma 
RED como un grupo innovador y apoyó en las pasantías de profesores colombianos a 
España y de los profesores chilenos en nuestro Programa. La Organización de Estados 
Iberoamericanos para la Educación, la Ciencia y la Cultura, OEI, nos invitó a 
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compartir nuestro trabajo con otros académicos de América Latina en Lima (1999) y a 
hacerlo público en la Revista Iberoamericana de Educación (No. 25, 2001). Con el 
Instituto Internacional de Planeamiento de la Educación, IIPE, de la UNESCO, Sede 
Buenos Aires colaboramos en el estudio sobre el estado de la enseñanza de la gestión y 
la política educativa en América Latina y elaboramos una base de actualización 
documental en gestión y política educativa. 
 
Los nexos con el Instituto Municipal de Educación de Barcelona reportaron muchos 
beneficios académicos, pues siempre contamos con profesores catalanes en nuestros 
seminarios. Su apoyo fue la semilla para gestionar y realizar la pasantía de directivos 
docentes en escuelas y universidades españolas y apoyó financieramente la 
elaboración del material Incorporación del componente de riesgos en la escuela, 
producción llevada a cabo con la colaboración del Museo de la Ciencia y el Juego de la 
Universidad Nacional y publicada en formato digital. 
 
El Ministerio de Educación de Chile nos seleccionó por seis años consecutivos como 
receptor de uno de sus grupos de profesores que enviaban al extranjero para realizar 
una pasantía en la que se compartían los avances en diversos proyectos y escuelas que 
participaban en el Programa y se establecían nexos entre nuestros maestros y los 
chilenos, relaciones que generaron vínculos que en algunos casos se mantienen. 
 
Con el Instituto de Investigación sobre la Universidad y la Educación, IISUE, de la 
UNAM hemos mantenido relaciones continuas de interlocución y cooperación en 
diversos eventos, con la revista Perfiles Educativos y con de la Red Iberoamericana de 
Investigación sobre Evaluación de la Docencia, RIIED, y colaboramos con la 
Universidad Pedagógica Nacional de México en proyectos de formación de docentes 
en servicio, compartiendo experiencias. 
 
La Universidad Federal Fluminense, por intermedio del Grupo de Pesquisa sobre 
Alfabetização de Alunos e Alunas das Classes Populares -Grupalfa-, vinculado al 
Programa de Pós-Graduação em Educação da UFF nos invitó a colaborar en sus 
congresos y publicamos conjuntamente.  
 
Con FLACSO, Buenos Aires existen lazos de amistad y colaboración con la revista 
Propuesta educativa y la Maestría en Ciencias Sociales con Orientación en Educación 
en la cual fueron aceptados diez egresados de la nuestra universidad que realizaron su 
formación como investigadores en el Programa RED. 
 
Los nexos interinstitucionales los hicimos a nombre de la Universidad Nacional de 
Colombia, que nos dio su aval y nos brindó su apoyo para que el Programa pudiera 
hacerse realidad. 
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Alcances y limitaciones 
 
Los propósitos del grupo constituyen un horizonte de sentido para construir valor 
acerca de las acciones y no unas metas fijas y medibles en resultados que se marcan 
por indicadores cuantitativos o cualitativos. Se buscó identificar los significados que 
las acciones tenían para las vidas de los participantes, el conocimiento educativo y 
pedagógico y la misión educadora de las instituciones escolares y la universidad. 
 
La producción intelectual del primer momento generó un número significativo de 
documentos que se proponían dar cuenta de algunos procesos y resultados de las 
acciones llevadas a cabo por los participantes en las tres dimensiones: disciplinar, 
institucional y de la vida cotidiana. Los 29 textos de profesores de la universidad y los 
85 producidos por más de un centenar de profesores y directivos de las instituciones 
escolares participantes, que fueron decantándose en el tiempo y se publicaron entre 
1996 y 2002, revelan la diversidad del grupo que respetó siempre los ritmos, sin dejar 
de animar los procesos de escritura, pero cuidando de no imponerla como “una 
amarga obligación” (Einstein, 1981: 31). 
 
Una primera evidencia de los alcances del Programa es justamente la producción 
escrita. No es frecuente encontrar tal cantidad de textos publicados por los 
participantes en un programa de formación, pues generalmente se piden informes que 
sirven de evidencia y sustent0 para una calificación o una certificación. La estrategia 
de publicación como parte de un programa de investigación nos exigió a todos una 
cualificación en el ejercicio de la lectura y la escritura. Ya como escritores, ya como 
editores. Estos dos roles demandaron un trabajo individual y colectivo para que los 
textos cobraran vida teniendo siempre en mente a unas audiencias, a unos lectores.  
 
Los coordinadores de los grupos apoyaban la escritura de los maestros y, con base en 
estas producciones y sus propias observaciones, escribían sus textos. Cuando 
consideraban que estaban listos para publicar, los sometían a la valoración del 
colectivo que delegaba a otros lectores con el fin de decantar los escritos y alcanzar 
unidad temática en lo que sería todo o parte de un libro. Esta relectura implicaba una 
reescritura que culminaba con una obra publicable, proceso que conllevaba no solo 
una depuración de los textos, sino una maduración de las ideas. 
 
Los textos de los profesores de la universidad publicados en este tiempo se pueden 
ubicar en tres tipos: elaboraciones teóricas que articulan planteamientos procedentes 
de las disciplinas con aspectos de la pedagogía y la educación, síntesis de avances e 
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interpretaciones sobre las dinámicas de RED que ponen en diálogo perspectivas 
teóricas y conceptuales con las experiencias que se adelantaban, o informes formales 
de investigación que analizan e interpretan algunos procesos y resultados en la 
formación, la producción intelectual de los maestros, o cambios en las prácticas y la 
cultura escolar a la luz de fundamentos teóricos y conceptuales. 
 
Los textos de los maestros participantes también pueden ubicarse en tres tipos: los 
que estructuran los aspectos conceptuales y metodológicos de un proyecto, pero no 
dan cuenta de su puesta en marcha y de los alcances del mismo; las descripciones de 
experiencias llevadas a cabo, a partir de su participación en el Programa, sin 
establecer diálogos entre fundamentos teóricos o conceptuales y los procesos o 
resultados descritos; finalmente, unos pocos que hacen explícitos los principios 
teóricos de carácter disciplinar o pedagógico que fundamentan su acción y, con base 
en ellos proponen lecturas de sus procesos y resultados, produciendo un saber que 
trasciende el relato de la experiencia o la innovación. 
 
En estas producciones fluyen elaboraciones conceptuales y aproximaciones empíricas 
acerca de los educadores, los estudiantes, las escuelas y la universidad, los saberes, la 
formación del profesorado o cambios en las prácticas, orientados al mejoramiento de 
la calidad de la educación en las que se devela la producción de conocimiento, la 
reconfiguración de los sujetos o la transformación de la cultura escolar. 
 
 
Los sujetos 
 
A los maestros se les reconoce como sujetos concretos con un nombre, una historia, 
un quehacer y un saber propios, se los ubica en relación con sus estudiantes, la 
institución u otros compañeros en sus lugares de trabajo y en los procesos de 
formación y producción disciplinar. Las elaboraciones, reflexiones y conclusiones de 
los profesores de la universidad se fundamentan en los proyectos concretos de los 
maestros que son reseñados en sus aspectos teóricos, conceptuales, metodológicos, de 
acción, y en los aspectos contextuales de la escuela, la población en la que se inscribe, 
la asignatura y nivel de la experiencia y algunas características del grupo con el que se 
trabaja, como puede observarse en estas dos muestras, la primera del proyecto de 
Química y la segunda del proyecto Diversidad Textual: educación y cultura. 

 
Uno de los proyectos se planteó como una opción para “mejorar las condiciones 
ambientales en la institución y sus alrededores (…) trabajando con alumnos de grado 
10”. El proyecto se definió después de su discusión con los profesores de la Universidad  
y con el aporte de colegas de la institución donde se aplicó. El informe enumera unos 
logros en los alumnos y en el aula de clase, y se destaca la generación de una serie de 
cambios a nivel personal, institucional y de la comunidad (Cáceres y Muñoz, 2002: 36). 
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En el libro Pensar la escuela para producir sentido, la autora da la voz a los maestros 
para identificar los sentidos e intenciones de sus propuestas y presenta a los lectores 
fragmentos extensos de los informes de aula a partir de los cuales elabora sus análisis 
e interpretaciones. En el ejemplo siguiente, luego de transcribir parte del proyecto de 
una maestra en siete páginas del libro, la investigadora hace una caracterización que 
sirve de contexto para los desarrollos ulteriores: 

 
La profesora Julia Puerto de Camero, del Colegio INEM Luis López de Mesa, ubicado en 
Villavicencio, y que es autora del informe que sirve de pre-texto en este apartado, titula 
su Proyecto de Aula (PDA) “Lectura, comprensión y producción de textos en el área de 
ciencias sociales”. Su trabajo se realiza con niños de grado sexto de educación básica 
secundaria y se propone aplicar una nueva estrategia metodológica para la enseñanza 
de las ciencias sociales. En forma específica, pretende desarrollar habilidades para que 
los niños puedan conocer su región a partir de su entorno y, de esta manera, se ubiquen 
fácilmente en espacios más amplios y complejos; así mismo, busca conceptualizar y 
valorar el medio sociocultural y otros espacios; consultar, comprender y producir textos 
diversos, y desarrollar la autonomía en el trabajo académico (Pardo, 2000: 38). 

 
Incluir en sus textos la caracterización y destacar algunas partes de la producción 
escrita de algunos maestros, es un reconocimiento del sujeto como persona, educador 
en contexto, y generador de nuevas experiencias que transforman las prácticas y 
producen un saber pedagógico comunicable. 
 
Como principio, acordamos que el eje de nuestro trabajo estaría en la relación 
intersubjetiva y el reconocimiento del maestro como un intelectual transformador 
(Giroux, 1997) y no como agente reproductor. Los dos ejemplos, venidos de orillas 
muy distintas, nos muestran que los profesores de la universidad hablan desde las 
voces que les prestan sus maestros y las ponen en diálogo con las perspectivas propias, 
resaltando la figura del educador y sus acciones orientadas a establecer relaciones 
entre los saberes escolares y las vidas de los estudiantes y entre ellos y sus entornos. 
 
Son también frecuentes las evidencias acerca de los estudiantes como sujetos activos 
de sus procesos educativos, su apertura y disponibilidad para el trabajo académico, su 
capacidad heurística y sus valores de solidaridad, respeto y confianza con sus 
compañeros y profesores. En algunos documentos se encuentran textos completos 
escritos por los estudiantes no solo como corpus para análisis e interpretaciones 
posteriores, sino como un reconocimiento de sus autores y una exaltación de su 
trabajo que llevan a los maestros a concluir que niños y jóvenes son distintos a como 
generalmente se les clasifica y califica: 
 

Toda esta producción escritural, me obliga a contradecir lo que muchos investigadores 
han afirmado en torno a la escasa escritura de nuestros alumnos. Yo afirmo, por el 
contrario, que los niños colombianos escriben mucho. [Cursiva en el original] 
(Profesora del grupo Aprender y enseñar a escribir. En: Cuervo y Flórez, 1998: 58). 

 
Los muchachos continúan haciendo ajustes y modificaciones a sus textos, convencidos 
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de que éste no es un proceso ya terminado, sino apenas un comienzo (Profesora del 
grupo Aprender y enseñar a escribir. En: Cuervo y Flórez, 1998: 62). 
 
(…) Pero, además, los niños mostraron un comportamiento afectivo digno de 
mencionarse. Por ejemplo, el trato con su profesora ha sido un trato solidario, 
respetuoso y de mucha confianza. Baste con mencionar dos situaciones concretas: al 
sonar la campana que anuncia el recreo, los niños expresan desgano para suspender su 
clase y la maestra debe motivarlos para salir del salón. Además, los niños invitan a la 
maestra y al autor de este breve resumen, a compartir sus onces, del mismo modo que 
las comparten entre ellos (Aparte del informe del proyecto El dibujo en la didáctica 
para la ciencia. Avellaneda, 2001: 36). 

 
Si hubiera que describir con una sola palabra el trabajo de los profesores, esta sería 
‘compromiso’. Desde el primer encuentro nos comprometimos a sacar adelante 
nuestras propuestas; luego, con nuestros proyectos; cuando iniciamos labores con los 
maestros, con ellos, sus estudiantes y sus instituciones; cuando tuvimos que gestionar 
recursos, todos asumimos el espíritu del colectivo; cuando nos encontramos con 
colegas de otras latitudes, dimos lo mejor de nuestra cosecha; cuando algunos nos 
dieron su último adiós, fuimos uno con sus familias; cuando acordamos hacer un alto 
para reflexionar, escribir u publicar, abrimos nuestros textos a la crítica y a la 
colaboración. Todos valoramos nuestra experiencia en RED como una de las mejores 
de nuestra vida universitaria. 
 
 
La escuela y su interacción con la universidad 
 
Aunque en la mayoría de los trabajos no se hace una tematización ni 
conceptualización explícita de las escuelas, hay algunas alusiones que relacionan la 
condición institucional u organizacional y la gestión de sus directivos como factores 
que favorecen o dificultan para adelantar los trabajos que se proponen en los 
proyectos. Así mismo, en los Proyectos de la Dimensión Institucional (PDI) se hacen 
consideraciones sobre las características de las escuelas participantes. 
 
Específicamente en Química, los profesores encontraron algunos factores de carácter 
institucional que inciden en el desarrollo de los proyectos de aula y el trabajo de los 
maestros, situación que no es exclusiva de los colegios participantes en RED, sino 
frecuente en diversas regiones del país, sobre todo en las más apartadas: 

 
(…) el ambiente institucional fue y sigue siendo una barrera para lograr la aplicación del 
proyecto en las condiciones más favorables posibles (…) la mayoría no dispone en su 
lugar de trabajo de los elementos necesarios para el desarrollo adecuado de la 
componente experimental 
 
(…) los directivos docentes se pueden ver en dos dimensiones: su actitud como directivo 
del centro educativo y su apreciación sobre el trabajo realizado por sus profesores. En el 
primer caso se distinguen tres grupos de directivos escolares: 
 Los totalmente comprometidos con su institución y el Programa RED que 

promovieron las acciones necesarias para el desarrollo de las actividades 
propuestas y participaron activamente en la dimensión institucional. Las 
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instituciones correspondientes se reorganizaron en la distribución de tiempos de 
profesores, alumnos y padres de familia. 

 Los que dejaron hacer, pero no promovieron las acciones propuestas por sus 
profesores (…) 

 Finalmente, los que en ningún momento apoyaron el proceso e iniciativas de sus 
profesores, quienes tuvieron grandes dificultades para aplicar su proyecto (…) 

 
En la segunda de las dimensiones indicadas se puede mirar la respuesta de los 
directivos docentes desde dos perspectivas: 
 
 Quienes han mirado de lejos la actividad de sus profesores son de la opinión que 

ésta ha influido sensiblemente en el trabajo de aula; la ven como una opción de 
cambio, pero no se atreven a promoverlo porque implica una serie de cambios que 
no se consideran oportunos desde la perspectiva de la administración de la 
institución y se oyen expresiones como “se me desordena el colegio” (…) 

 Otra visión algo diferente es la de los directivos comprometidos con el trabajo de 
sus profesores y el Programa RED, quienes destacan logros importantes a varios 
niveles (Cáceres y Muñoz, 2002: 55-56). 

 
Las observaciones de los profesores Cáceres y Muñoz, venidas desde un campo 
disciplinar específico, la Química, apoyan la visión que desde sus inicios tuvo el 
Programa RED y confirman nuestra apuesta de trabajo que buscaba acercarnos a la 
escuela e incidir institucionalmente, pues éramos conscientes que una institución 
escolar no es la suma de unas aulas o de las acciones aisladas de unos profesores. Las 
transformaciones de la escuela requieren de un trabajo estructural que articule las 
acciones particulares de sus miembros en aras de hacer sinergias sistémicas y los 
directivos son los líderes estructurantes de dichos procesos, razón por la cual, se invitó 
a los directivos docentes y se abrió un espacio para que fueran ellos mismos quienes 
orientaran las acciones que debía seguir el Programa en esta dimensión para dar cuenta 
de aspectos que escapan a los trabajos centrados en el aula. 

La inclusión de aspectos relacionados con la cotidianidad escolar y la dimensión 
institucional son resultado de la apertura del Programa para acercarnos a la escuela, 
pues desde el comienzo intuíamos que el trabajo disciplinar no agotaría una 
comprensión compleja de la escuela como tampoco sería la única vía para desarrollar 
experiencias orientadas al mejoramiento de la calidad de la educación. Así, las 
diferencias que se comenzaron a encontrar en las prácticas de aula, no obedecían 
solamente a factores personales o disciplinares, sino que estaban asociadas con las 
historias de las escuelas y los ambientes institucionales. 
 
El estudio realizado por el grupo de directivos exploró algunas características de los 
colegios participantes y encontró ciertas diferencias: 

 
Los colegios y escuelas [participantes] en su mayoría fueron fundados en la década de 
1960, época de gran expansión urbana del sistema educativo, aunque los hay de 1908, 
1920, y de los años 30 y 40. Un pequeño número se fundó en los años 70 y en los 90. 
Algunos colegios, en especial los más antiguos, no son mixtos. En la Costa Caribe, y en 
general en provincia, existe todavía una valoración muy positiva hacia este tipo de 
colegios, aspecto que valdría la pena explorar. Hay una relativa diversidad respecto a la 
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modalidad de los colegios participantes, pues aunque la mayoría son de los 
denominados ‘académicos’, algunos son de tipo técnico (comercial, normalista, 
industrial); además, [siendo colegios del Estado] unos pocos los dirigen religiosos o 
religiosas (Miñana y Col., 1999: 61). 
 
[Aunque] la normativa es para todos, las escuelas son muy diferentes, tanto por las 
condiciones socioculturales de los estudiantes y del contexto, por el proyecto 
pedagógico que se impulsa, por el equipo humano, por sus tradiciones y cultura 
institucional, como por los recursos y la infraestructura física. 

 
En Colombia, las políticas públicas en educación han carecido de un carácter 
universal como puede constatarse al explorar la historia de algunas instituciones 
escolares participantes. Algunas son producto de políticas públicas y acciones 
gubernamentales, pero otras, como lo muestra el caso del Colegio Marco Fidel Suárez 
de Barranquilla, son el resultado de luchas y emprendimientos populares, procesos de 
autoconstrucción sin una planeación física que responda a algún criterio educativo o 
pedagógico más allá de las necesidades de tener un techo para que los niños y jóvenes 
puedan recibir unas clases, como se puede constatar cuando se conocen estos colegios 
y lo ilustra de forma magistral el relato de la Coordinadora Académica del Colegio: 

 
El Colegio Oficial de Bachillerato “MARCO FIDEL SUAREZ”, fue creado por la 
ordenanza N° 34 de noviembre 24 de 1966 con el nombre de Colegio del Barrio de la 
Magdalena. (…) Comenzó actividades en una humilde caseta donde anteriormente 
estuvo un lavadero comunal del barrio (...] con 2 grupos de primer  año de bachillerato 
que reunían un total de 67 alumnos, en un local de 2 aulas, sin espacio para el 
funcionamiento de las oficinas y sin servicio sanitario. Allí mediante ciertos 
acondicionamientos locativos, empezó labores académicas el 23 de abril de 1967 con un 
rector, una secretaria, un director de grupo, un profesor por horas, una aseadora y un 
celador. (…) La ordenanza creadora del colegio destina la suma de $300.000 para la 
adquisición de los terrenos y construcción del edificio “necesario para el 
funcionamiento del colegio de bachillerato“. Es de advertirse que jamás se han recibido 
los $300.000 de que habla la ordenanza 34 de 1966. 
(…) 
El Colegio más tarde, por haber nacido en unos lavaderos, como homenaje al hijo de la 
lavandera doña Rosalía Suárez, mediante otra ordenanza resolvió darle el nombre del 
ilustre escritor, humanista y expresidente de la República, MARCO FIDEL SUÁREZ. 
(…) 
En 1969, como el colegio había crecido en alumnado y en cursos, de 1º a 3º de 
bachillerato, hubo necesidad de hacer el papel de “COLONOS”, pues el rector en 
compañía del presidente de la sociedad de padres de familia, y con el respaldo del 
Presidente del Concejo de Barranquilla y del Sub-Secretario de obras Públicas del 
Departamento, se tomó por la vía de hecho, un local que había dejado abandonado el 
Instituto de Crédito territorial (ICT), [...] totalmente escueto en cuanto a terreno se 
refiere, con la presencia de una ciénaga rodeada de bateas de concreto por todas partes, 
donde definitivamente se organizó el plantel. 
(…)  
Ante la necesidad de una mejor organización y contando con el espacio suficiente, se 
fueron construyendo otras aulas para que así todo el plantel funcionara unificado, en un 
solo lugar, que es donde hoy se encuentra ubicado. 
(…) 
Para darle seguridad al colegio, se hizo la marcha del ladrillo, que contó con el apoyo de 
padres y estudiantes. Se construyeron las tres primeras aulas junto con la prefectura 
(Coordinación de convivencia) y celaduría, y el primer equipo de baños sanitarios. 
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Actualmente cuenta el plantel con 90 profesores, casi en su totalidad licenciados, un 80% 
con estudios de postgrados y todos escalafonados (…) Tiene más de 1.800 alumnos 
distribuidos en dos jornadas: la de la mañana y la tarde, y hasta el 2000 esta institución 
educativa ha producido un total de 3700 bachilleres académicos, muchos de ellos 
convertidos en profesionales. [En los últimos años] se han adecuado 3 aulas de clases, 
ampliándose la cobertura educativa en 21 cursos. (…)  Como aspecto relevante, durante la 
actual gestión, se consolidó el sueño estudiantil y docente de contar con una sala de 
Informática, sueño que se hizo realidad con la colaboración de los padres de familia 
(Programa RED, PIC Educación Urbana, Colectivo de profesores del Colegio Marco Fidel 
Suárez (Barranquilla). 2003. Documento de trabajo). 
 

Encontramos instituciones con proyectos claros y sólidos compartidos por un número 
significativo de docentes, con infraestructura solvente y compromisos multilaterales. 
Algunas fundamentaban su quehacer en la autonomía institucional que se encarnaba 
en sus profesores, otras se ceñían a los parámetros oficiales. Unas pocas conservaban 
el prestigio y reconocimiento social de otras épocas y aun tenían estudiantes de muy 
diverso nivel socioeconómico; las que estaban ubicadas en sectores más populares, 
solo tenían estudiantes del vecindario y manifestaban mayores dificultades para 
estructurarse institucionalmente. Compartimos también con escuelas ubicadas en 
contextos mixtos urbano-rurales que solo ofrecían educación básica primaria, como 
Los Soches. Nuestras experiencias en algunas de estas fueron muy impactantes para 
nosotros, pues son realidades que no habíamos vivido y no las podemos imaginar 
desde nuestro lugar en la universidad. 
 
Hubo situaciones que nos interpelaron y nos movieron profundamente, como las de 
encontrar escuelas con más de mil estudiantes sin servicios básicos de agua o energía 
eléctrica, con unos salones sofocantes en climas cálidos, sin mobiliario mínimamente 
cómodo para el trabajo, sin bibliotecas ni laboratorios, donde el ‘patio de recreo’ era 
un campo abierto en tierra que se inundaba formando un lodazal cuando llovía y no 
había lugar para jugar, donde los sanitarios sin agua eran lugares nauseabundos, 
donde las aguas servidas del barrio vecino corrían por la puerta del colegio, donde el 
olor descompuesto de un matadero vecino producía dolor de cabeza, donde los 
alimentos que consumían los estudiantes eran vendidos por vecinos en pequeños 
puestos a la entrada de la institución sin ningún control o higiene. 
 
Compartir situaciones de aula en condiciones adversas nos hizo reflexionar muchas 
veces acerca del sentido de nuestros discursos y las posibilidades de nuestras 
propuestas: En un salón estrecho cuya capacidad sería para 20 o máximo 30 niños, 
que había sido local comercial en épocas pasadas, pues el lugar donde hoy es la 
escuela fue una plaza de mercado, sin ventanas, con la puerta-reja que daba al patio 
como única ventilación y luz natural, con el ruido externo que producían otras 
estudiantes que entrenaban baloncesto en el patio y el ruido interno de un cuasi-
ventilador viejo y lento, al medio día, con un calor canicular de 38° C, con la luz 
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mortecina de una lámpara de neón aunque afuera el sol era radiante, un maestro 
trataba de avanzar en algún tema del currículo con 48 estudiantes hacinadas en unas 
sillitas que parecían sacadas de alguna obra surrealista. 
 
Conocer las situaciones críticas en las que viven algunos niños que llegan cada día a la 
escuela sin desayunar, sucios y maltratados, con cierta frecuencia abandonados por 
sus padres, o como tuvimos que presenciar un día en un barrio del sur de Bogotá: una 
niña de tercer grado no asistió a la escuela y cuando salimos al descanso encontramos 
a la niña en la ventana de un local mirando muy triste hacia adentro. La maestra le 
preguntó por qué no había asistido a clase y la niña lo único que atinó fue a señalar 
con el dedo hacia adentro donde estaba su madre embriagada, bebiendo con dos 
hombres, hacia las 10 de la mañana. 
 
El reconocimiento de las diferencias entre las instituciones escolares y algunas 
condiciones internas que impulsan o dificultan los procesos educativos y las acciones 
de los maestros es, en parte, el resultado de un extrañamiento, de un encontrar a otro 
que se devela y, aunque se suponía familiar, conocido y cercano, aparece como un 
lugar que se descubre y reclama atención porque hemos vuelto a él no como sus 
habitantes regulares, sino como visitantes observadores, a quienes llama la atención 
tantos aspectos que no habíamos pensado desde nuestro lugar de mirada: la 
universidad. Nuestra decisión de acompañar in situ los procesos investigativos de los 
maestros participantes en unas pocas instituciones para adelantar nuestro trabajo 
conjuntamente, partía de la idea según la cual, los cambios se gestan desde abajo, a 
diferencia de las reformas que se imponen desde arriba (Díaz-Barriga, 2001). 
 
En el grupo acuñamos la expresión ‘pisar escuela’ para distinguir nuestro trabajo de 
otras alternativas de formación de docentes y ejercicios reformadores. El compromiso 
de ir a las escuelas y permanecer en ellas compartiendo con directivos, profesores y 
estudiantes, recorriendo los lugares internos y los vecindarios, acompañando el 
desarrollo de algunas actividades concretas, dialogando con nuestros anfitriones, nos 
enseñó que las propuestas hechas desde nuestros escritorios, aulas o laboratorios 
universitarios, tienen muchos caminos por recorrer antes de convertirse en realidades 
tangibles. Es frecuente hablar de ‘la escuela’ como si fuera una entidad homogénea y 
formular soluciones a problemas genéricos, pero al entrar en ellas nos sorprendemos 
con las diferencias que encontramos, como lo muestran los fragmentos anteriores. 
 
 
Acerca de los saberes 
 
Un primer hallazgo relacionado con los saberes deviene de nuestros propios ejercicios 
de escritura y del acompañamiento a los procesos escriturales de maestros y 
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estudiantes, por cuanto esas experiencias vividas en ‘carne propia’ nos develaron el 
valor de la escritura como cauce que hace posible el fluir de las ideas, las emociones, 
los descubrimientos, las sospechas o los interrogantes que se abren. 
 
La resignificación de los ‘objetos’ sobre los que escribimos y de los sujetos como 
escritores nos propició retos y encuentros que se manifiestan en diversos textos ya sea 
como principio, proceso o resultado. La escritura como vehículo del discurso por 
medio de la narración o la argumentación, como articulador del conocimiento y 
constructor de nuevas lecturas, va de la mano con el desarrollo del espíritu 
investigativo y la incorporación de la cultura académica en las escuelas y las aulas, por 
cuanto los procesos escriturales promueven interacción con los saberes, construcción 
de identidades históricas, la autonomía del sujeto e impulsan cambios en las prácticas. 
 

No necesariamente habría que llenar un formato para poner en orden un proyecto de 
investigación, pero sí tendríamos que comprometernos con la escritura, así sea en 
forma de ensayo o en forma de una narrativa (Jurado, 1997: 70). 
 
La escritura habilita para nuevos saberes, en especial para controlar voluntariamente el 
discurso y autorregularlo mediante el reconocimiento de las propiedades del lenguaje 
escrito. La revisión de textos constituye una estrategia metacognitiva de mediación que 
permite elaborar mayores niveles de control sobre el lenguaje (Pardo, 2000: 68 y 74). 
 
Es indudable que RED nos ha tocado desde muchos ángulos a todos quienes hemos 
participado en esta idea. El beneficio personal lo describo como esa llave que me indujo 
a escribir, ya que por mi estudio de licenciatura en matemáticas solamente trabajé en 
números y ejercicios de ecuaciones. Pero ahora debo escribir y, aunque esto es nuevo 
para mí, me he visto en la obligación de sentarme a hacerlo, es difícil porque no poseo la 
disciplina (Profesora Ruth Hernández. En Miñana, 1999: 87). 
 
A nivel de logros en los maestros hemos entendido que la escritura, la literatura y la 
investigación son fundamentales para cambiar nuestras prácticas en el aula. Ha 
cambiado nuestro discurso, se ha flexibilizado el currículo y eso ha hecho estudiantes 
más comunicativos y de un mayor nivel de compromiso con los diferentes saberes, 
logrando un aprendizaje significativo (Profesora Ana Imelda Sánchez, Escuela Distrital 
Rural Los Soches. En: Programa RED, 1997: 223). 
 

La enorme producción de textos que se llevó a cabo en estos años de trabajo 
conjunto, de los cuales solo una muestra pequeña se hizo pública o circuló entre 
los participantes, hace posible asociar la escritura con los sentidos, valor y retos 
de la investigación en el marco de la experiencia:  

 
No hubiese podido descubrir todo aquello que aún no termino de descubrir si mi 
práctica pedagógica no hubiese tenido una intencionalidad investigativa pues la 
investigación es un proceso ilimitado de relaciones interpretativas que van moviendo el 
sentido de un lado a otro, en eso que Pierce llamará Semiosis. (…) Solo desde criterios 
investigativos pueden trabajarse los textos literarios y en general cualquier tipo de texto, 
para que tanto los alumnos como el maestro puedan descubrir esas formas secretas de 
manipulación que cada texto instaura: construir sus preguntas, apostarle a algunas 
hipótesis interpretativas, actualizar el texto y con ello, generar nuevos textos (Profesora 
H. Baquero, Colegio Distrital La Concordia, 1997: 146). 
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Después de esta descripción del proceso, que tiene su justa dimensión en la 
investigación, los alumnos se atrevieron a escribir. Al final, 40 estudiantes de 8° y 9° 
grados entregaron versiones definitivas de sus escritos; 15 de estos textos pasaron a 
formar parte de una edición completa de ‘Reconstrucción’, el periódico del colegio. Algo 
que hice diferente fue acompañar al alumno durante todo el proceso y no solo corregir 
el producto final. (Profesor participante en el Proyecto Aprender y enseñar a escribir. 
En: Cuervo y Flórez, 1998: 58). 
 
Investigar no es sólo una experiencia estrictamente intelectual y para intelectuales, sino 
también una experiencia personal y vital que ha producido cambios en nosotros mismos, 
en nuestras actuaciones educativas y en el mejoramiento de nuestras instituciones 
escolares. Es un asunto de voluntad personal. (Profesor Gustavo Quintero, Coordinador 
académico del Colegio Guillermo León Valencia. En: Gómez y García, 2001: 110). 
 

La escritura como canalizadora de la producción intelectual dio visibilidad a 
unos procesos que asumimos como dinámicas de trabajo, los cuales ponen en 
relación a la escuela con la universidad fortaleciendo a las dos instituciones y 
dando nuevos sentidos al trabajo académico y educativo por cuanto articula lo 
mejor que pueden dar sus participantes en una dinámica de constante 
recontextualización y de imbricación de contextos culturales diversos. 

 
(…) se ha venido recuperando la función recontextualizadora que permite la 
coexistencia de diferentes tradiciones culturales para hacer circular los conocimientos 
dentro de la escuela. Dicha función es asumida por los maestros en los planteamientos 
que figuran en sus proyectos de aula; en esa medida, el grupo de maestros 
investigadores busca un contacto con los textos de la cultura para integrarlos en el 
específico de cada área (Pardo, 2000: 77). 
 

Esta relación entre los contextos disciplinares y los contextos sociales, deviene de la 
fundamentación en las gramáticas básicas de las disciplinas y las preguntas 
pedagógicas por los significados de los diversos contextos para la vida de los 
estudiantes, diálogo que impulsa procesos de recontextualización que van más allá del 
plano cognitivo y se insertan en sus vidas, proyectando acciones concretas o 
fundamentando capacidades humanas que abren nuevos horizontes. 
 
 
La formación 
 
La formación del profesorado incluye la formación de los profesores de la universidad 
como investigadores y educadores generando experiencias que permiten comprender 
los procesos formativos de todos y emprender acciones más contextualizadas, como se 
pudo identificar en la autoevaluación del Programa, adelantada en 1997: 
 

RED ha sido un proceso de formación para los profesores de la Universidad Nacional. 
13 de los 14 entrevistados reconocen en el Seminario Permanente un espacio para 
discutir y aprender sobre problemas educativos, logrando avances en el terreno teórico 
y conceptual de las disciplinas y en la apropiación tanto de enfoques pedagógicos como 
de elementos de la investigación educativa. Esta ganancia ha conducido a la reflexión de 
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su papel como docentes. Mediante el trabajo interactivo con maestros de educación 
Básica y Media, los profesores de la Universidad se han acercado al conocimiento del 
panorama educativo nacional, llevando la universidad a los colegios y escuelas para 
tratar de identificar los problemas regionales y nacionales de la educación (Acero, 
Camelo, Pérez, Soto y Velásquez, 1997: 7). 

 
Como todo proceso humano y colectivo, los desarrollos no fueron homogéneos, hecho 
que también fue explícito en el grupo y permitió impulsar los procesos de escritura 
que se llevaron a cabo en los años 1998 y 1999 con el propósito de cualificar nuestras 
investigaciones y fortalecer nuestras relaciones con los maestros y las instituciones:  
 

Existen diferentes niveles de apropiación de los conceptos teóricos que se manejan en 
los espacios del Programa; de aquí el desarrollo desigual tanto para profesores de la UN 
como para los de la Educación B. y M. Para la mayoría de los profesores de la UN que 
pertenecen al Programa, RED está en un proceso de construcción que se ha venido 
consolidando con miras a realizar investigación educativa.  En ese sentido se reclama no 
ampliar la cobertura del Programa, pues la formación en investigación es imposible de 
realizar en forma masiva y en tiempos de un semestre o un año; requiere de un trabajo 
sistemático y serio, con profesores de B. y M. que asuman comprometidamente los 
proyectos (Acero, Camelo, Pérez, Soto y Velásquez, 1997: 7-8). 

 
En el contexto de los procesos continuos de autoevaluación, en junio de 1998, se 
exploró la opinión de 172 participantes en 21 proyectos acerca del impacto del 
Programa RED en su formación, encontrándose que el 75% consideró que el 
Programa había sido muy importante o importante para mejorar su formación 
disciplinar, el 82% para mejorar su formación pedagógica, el 78% para mejorar su 
formación en investigación educativa y el 73% para desarrollar innovaciones en el 
aula. Los puntajes, aunque significativos, también nos interpelaron por los factores 
que incidían en las respuestas de quienes consideraban que su participación en el 
Programa había sido medianamente o poco importante, sirviendo esta información de 
eslabón para reorientar el trabajo en los años siguientes. 
 
En algunos documentos se alude de manera explícita a la importancia del Programa 
para la formación de los participantes, como es el caso del grupo de directivos que 
adelantaron su investigación acerca de la cotidianidad del directivo docente. En este 
grupo, una de las actividades que mayores aportes hizo a la formación de los 
participantes, fue el ejercicio de registrar sus propias acciones, pues los testimonios 
indican que los conocimientos construidos sobre las prácticas de dirección les 
permitió reconocer la complejidad de sus actos y reorientar la acción. 
 
Además de los aportes que los participantes reconocen en su desarrollo de la escritura 
y de la promoción de la actitud, espíritu e intencionalidad investigativas, se valora la 
oportunidad de llevar a cabo procesos de innovación mediante los proyectos de aula y, 
como casos demostrativos, en las dos publicaciones de “Material Didáctico”. 
 

(…) Es común que uno de los logros para el tema de la estructura atómica sea escribir 
esta notación para los átomos de un elemento determinado con base en una operación 
puramente mecánica. La discusión sobre este punto dio lugar al escrito Desarrollo 
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didáctico de la Teoría Atómica: un enfoque histórico del profesor Manuel Guevara 
(1998) quien desarrolló una unidad didáctica en la que con base en materiales y 
ejemplos sencillos estructuró una forma más clara y amena de trabajar esta temática en 
el aula de clase (Cáceres y Muñoz, 2002: 16). 
 
Este libro Álgebra desde una perspectiva geométrica, se construyó y se ha venido 
trabajando por tres años con estudiantes del Colegio Distrital Heladia Mejía. Es el 
resultado del proyecto de investigación de aula que en el marco del Programa RED 
(Acevedo, M. “Presentación” del libro. En: Pérez, M-C. 1998: 3). 

 
El número de personas e instituciones que participaron es un indicador parcial del 
valor del Programa. Durante los seis años de trabajo, contamos con la asistencia de 
1057 personas procedentes de 57 instituciones; algunas participaron varios años, otras 
apenas pudieron compartir un corto tiempo. 
 
Uno de los resultados lo constituye el reconocimiento que el Ministerio de Educación 
de Chile nos hizo al confiar durante seis años consecutivos una pasantía de 20 
profesores chilenos cada año. Las actividades académicas combinaban el estudio en el 
campus, la visita a colegas colombianos que adelantaban proyectos en sus aulas, y la 
elaboración de un proyecto para ponerlo en marcha en sus escuelas. Muchos maestros 
colombianos participantes en RED, compartieron con sus homólogos chilenos los 
procesos, logros e interrogantes que dinamizaban sus propuestas. 
 
La formación de los directivos docentes, se puede valorar en los procesos de 
investigación colectiva que dieron como producto final la publicación del libro En un 
vaivén sin hamaca, en el cual se muestra la cotidianidad del directivo docente del 
sector público en Colombia a partir de auto-registros y análisis de los directivos 
participantes en el Programa. La publicación recoge los resultados de investigación y 
la incidencia del proyecto en la formación de los participantes. 

 
Realizamos un acercamiento de tipo exploratorio a la cotidianidad del directivo 
colombiano del sector urbano por medio de procesos individuales y colectivos de auto 
observación, reflexión, análisis y escritura. Caracterizamos las condiciones en que 
realiza la gestión, la diversidad y complejidad de la problemática, la especificidad de la 
gestión escolar en Colombia y recogimos las percepciones y sentidos que dan a sus 
acciones. Es una mirada de los directivos sobre ellos mismos, enriquecida por el debate 
y experiencias de años en la docencia y en la dirección (Miñana y Col., 1999: 16). 

 
La triple dimensión de la propuesta formadora del grupo, científica, pedagógica y 
humana se buscó por vías diversas procurando que los participantes tuvieran 
experiencias significativas que traspasaran las fronteras de las aulas, de las áreas de 
conocimiento, de las escuelas y de la misma universidad. La mayoría de los maestros 
habían sido formados en facultades de educación, algunos en programas nocturnos o 
a distancia, sin un contacto vivo con el quehacer disciplinar y universitario. Las 
expresiones de quienes venían de las regiones más apartadas nos dejaron honda 
huella puesto que algunos de ellos manifestaban tanto su extrañeza por la vida 
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universitaria, como su alegría por estudiar en la que ellos consideraban era la mejor 
universidad del país y de entrar en contacto con los saberes disciplinares desde una 
perspectiva propia de las ciencias, las artes y las humanidades. 
 
La doble circulación ‘río arriba’ y ‘río abajo’ nos permitió a todos conocernos mejor y 
tener experiencias en contextos diferentes entres sí. Los maestros conocieron mejor la 
vida universitaria y los profesores de la universidad nos acercamos a las realidades 
escolares, barriales, regionales que no se pueden aprender en los libros o las pantallas. 
Unos y otros tuvimos la oportunidad de compartir con académicos nacionales y 
extranjeros y de hacerlo también con maestros de contextos diversos. Buscamos que 
profesores de la universidad y de la educación básica y media pudieran participar en 
seminarios, congresos y encuentros relacionados con nuestros temas en diversos 
lugares del país o en el exterior, descubriendo nuevos horizontes. 
 
Reconocer las condiciones en las cuales se lleva a cabo la práctica pedagógica como 
pudimos hacerlo por nuestra cercanía con las escuelas y los maestros y entrar en 
interlocución con espíritu de cooperación relativizó nuestras creencias y nos exigió 
apertura para ampliar horizontes de acción, pues muchas veces la escuela y los 
maestros no pueden solucionar las situaciones de exclusión que se han venido 
sedimentando históricamente. Podemos caer en la falsa ilusión de hacer cambios y 
nos engañamos a nosotros mismos, a los niños y a la sociedad, haciendo creer que 
estamos logrando los cambios que pregonamos. Estas situaciones extremas nos 
llevaron a preguntarnos cuáles pueden ser los aspectos que necesitamos considerar 
para reconocer la calidad de la educación en las diferentes escuelas, más allá de los 
logros académicos y de las relaciones de los sujetos con el saber escolar. 
 
 
Las prácticas 
 
La pregunta que concretaba nuestras intenciones buscaba establecer vínculos de 
nuestra acción con la transformación de la cultura escolar por medio de la 
investigación que servía como mediadora entre formación y prácticas. Nuestro aporte 
estaría centrado en promover unas relaciones productivas con los saberes haciendo de 
la escuela una casa de estudio que privilegia la autonomía de profesores y estudiantes 
para buscar libremente en diversas fuentes y compartir el conocimiento de forma 
sustentada y argumentada. 
 
Los maestros en 1998, percibían que la incidencia del Programa en algunos cambios 
de la cultura escolar, era modesta: el 36% considera que en su Institución se ha 
consolidado un colectivo RED; el 41%, que ha incidido en cambios en la gestión; el 
42% que la participación en RED había propiciado una cultura de estudio permanente 
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en su Institución; el 46% en fortalecer un ambiente de debate académico; el 47% que 
lo había hecho en procesos de investigación educativa; el 48% en la escritura; 54% en 
cambios curriculares; el 56% en procesos de participación; el 56% cambios en las 
prácticas de evaluación y el 58% cambios en las formas de relación escuela-entorno. 
 
Estas miradas, aunque parciales, dan indicios acerca de lo sucedido en los años de 
trabajo y nos ayudan a profundizar en algunos aspectos, tal como lo hicimos en la 
autoevaluación, que concluía acerca de las innovaciones propiciadas por el Programa: 

 
La identificación de RED como un programa de formación permanente de docentes 
centrado en la investigación constituye, en sí misma, una innovación.  
 
En lo que se refiere a la escuela como institución, se observa que los proyectos tienen 
como eje una intención transformadora (105 de los 165 Proyectos, fueron calificados 
por los profesores de la Universidad, como tales), registrándose cambios en la 
organización y rompimiento con esquemas tradicionales. Con respecto al aula, los 
proyectos de los profesores son, en su mayoría, experiencias innovadoras que centran 
su atención en la acción, no en la generación de conocimiento, y permiten cambiar la 
práctica en el aula. Por otro lado, las diversas actividades tales como visitas, jornadas 
presenciales, asesorías, aportan al desarrollo de nuevas estrategias para la actividad 
académica y la práctica docente. Los Consejos Académicos (21 encuestados) reconocen 
la aplicación de nuevas acciones en la práctica “... se ha motivado a los profesores para 
experimentar nuevas metodologías”. “Se evidencia un cambio en la metodología 
empleada en clase”. “Han aparecido nuevas formas de trabajo”. 
 
De igual manera, los Consejos Escolares afirmaron frente a la formación de los 
estudiantes, que la estructuración y desarrollo de los proyectos disciplinares, así como 
las nuevas estrategias metodológicas llevadas al aula contribuyen a la generación de 
cambios actitudinales y la adquisición de conocimientos significativos, competencias 
comunicativas y estrategias de aprendizaje que permiten al estudiante relacionarse de 
una manera diferente con el saber. “Los estudiantes se motivan y se interesan más por 
las actividades de clase, le encuentran más sentido y aplicación”. “Son ellos mismos 
artífices de su conocimiento” (Acero, Camelo, Pérez, Soto y Velásquez, 1997: 6-7). 

 
Estas miradas generales, basadas en percepciones e información suministrada por los 
participantes, se asocian con otras evidencias que se han venido planteando a lo largo 
de este apartado: la inclusión de la escritura y del espíritu investigativo como parte 
del quehacer de algunos maestros, la incidencia del programa en las relaciones con 
los saberes y en las vidas de los participantes y la estrecha relación entre investigación, 
formación e innovación. Así mismo, las limitaciones concomitantes en todo el proceso 
que no es posible desconocer si se busca impulsar algunos cambios. 
 
En los informes que los maestros participantes elaboraron para dar cuenta de sus 
experiencias y reflexionar acerca de su significado, se encuentran valiosos del valor 
del Programa para la vida de los sujetos, su participación social y el impulso de 
transformaciones en las prácticas escolares.  
 
El profesor Juan Cassianni, clasifica los alcances de RED en tres niveles: 
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A nivel personal. Me ha permitido hacer correlaciones con otras áreas del conocimiento 
logrando así una globalización racional del conocimiento (el subrayado es nuestro), 
rompiendo de esta manera las fronteras de cada disciplina. 
 
A nivel institucional. Por primera vez en la historia de la institución, los docentes 
lograron unificar en cada una de las áreas sus contenidos programáticos de una manera 
gradual que nos permite avanzar sobre bases seguras más rápidamente de lo 
acostumbrado, utilizando una diversidad de textos. 
 
A nivel de la comunidad. En términos generales se ha generado una expectativa por 
conocer los planteamientos del Programa RED y es así como los docentes de otras 
instituciones se han acercado al Colegio con el fin de tener un concepto claro en su 
aplicación y el interés de los padres de familia en averiguar las actividades que realizan 
los estudiantes en el Colegio y la manera de colaborar en su ejecución. 
 
Este es uno de los logros importantes del programa, porque el maestro se salió del texto 
(…) y busco la química fuera de los límites del aula y lo destacable más allá de los límites 
de la escuela, logrando así dar los pasos necesarios para iniciar la reflexión, al menos en 
una primera aproximación, sobre el saber disciplinar, el saber escolar y el saber del 
ciudadano común (Cáceres y Muñoz, 2002: 54-55). 
 

En el proyecto Diversidad Textual: educación y cultura se dan dos ejemplos que 
remiten a dimensiones distintas de los alcances. En la primera, la profesora Julia 
Puerto informa su PDA concluyó en un trabajo con niños de sexto grado (entre 10 y 12 
años) en el cual, la investigación sobre el entorno y la escritura como forma de 
comunicación, constituyó el eje de la estrategia pedagógica, iniciando con lecturas, 
siguiendo con un trabajo de campo, construyendo colectivamente un saber sobre el 
entorno y escribiendo un ‘libro’ en el cual los niños relatan sus búsquedas y hallazgos: 

 
Durante el proceso, los estudiantes comparten con su comunidad en la búsqueda de 
información desde diferentes fuentes, ya sean escritas o recurriendo a la tradición oral 
para reconstruir la historia de su colegio, barrio, ciudad y municipio; además establecen 
relaciones con los funcionarios de diferentes instituciones, consultando datos para 
completar las lecturas realizadas sobre los temas estudiados (Profesora Julia Puerto. 
En: Pardo, 2000: 35) 

 
En el segundo, la autora hace un análisis del proyecto de aula de una profesora 
en el cual se destaca el papel de la narración en la construcción de identidades 
abiertas e históricas con posibilidad de legitimar su voz en la vida social: 

 
 (…) el PDA [de la profesora Lola Celeita] intenta apropiar una concepción teórica que 
haga posible el rescate de lo cotidiano para darle sentido a los procesos de apropiación 
de conocimientos, reconfigurados en el lenguaje. (…) la narración constituye en el aula 
de clase un contrato cultural entre los miembros del curso, de suerte que se formulan 
significados para las vidas individuales y colectivas (…). Desde esta perspectiva, hay en 
las narrativas una intencionalidad capaz de gestar identidad. La narrativa sintetiza la 
vida social [y] si se entiende que las identidades, al igual que los textos son sistemas 
abiertos de significación: las primeras y los segundos se hallan permanentemente en un 
proceso de negociación que solo es posible en la interacción comunicativa; en este 
sentido, la propuesta contribuye a crear un agente histórico que se ejercita desde el 
discurso en la legitimación de su voz en la vida social (Pardo, 2000: 50). 
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Los tres proyectos referidos son ejemplos de empoderamiento por el saber yendo más 
allá de los formalismos del aula, para insertarse en las vidas de los participantes y en 
su acción como sujetos sociales. El primero busca “mejorar las condiciones 
ambientales en la institución y sus alrededores (Cáceres y Muñoz, 2002: 36), la 
segunda, “desarrollar habilidades para que los niños puedan conocer su región a 
partir de su entorno, se ubiquen fácilmente en espacios más amplios y complejos (…) 
y desarrollen autonomía en el trabajo académico” (Pardo, 2000: 38), y la tercera  
procura la construcción de un ‘agente histórico’ que se reconoce sujeto del discurso, 
conciencia que legitima su participación activa de la vida en sociedad.  
 
Desde una perspectiva más académica, dos dinámicas caracterizan los proyectos y su 
incidencia en las prácticas: el ámbito de los cambios y la intencionalidad y desarrollo 
de las propuestas:  

 
Los logros del trabajo de los maestros se pueden evidenciar en dos dimensiones: el 
trabajo de aula y las proyecciones hacia una reforma curricular. 
 
En la primera dimensión se ubican la mayoría de los maestros participantes, para 
quienes la aplicación del proyecto ya sea a nivel de una unidad o de la totalidad del 
curso, fue muy claro el cambio en su práctica a nivel de planeación de estrategias de 
trabajo, su aplicación y el manejo del tiempo y el espacio en el aula (…). 
 
En la segunda dimensión se ubican los proyectos que han logrado desarrollarse bajo 
condiciones personales e institucionales favorables (…), han impactado la vida de la 
escuela [y] han trabajado con miras a lograr la interdisciplinariedad alrededor de 
objetos de estudio con incidencia en la comunidad o centrados en la interacción de la 
escuela con organizaciones de la comunidad (Cáceres y Muñoz, 2002: 33-35). 
 
Los PDA formulados y reformulados en el grupo Diversidad Textual: Educación y 
Cultura siguen tres rutas claramente definidas, a saber, una en la que se aspira a 
legitimar programas curriculares. En la segunda están los proyectos que proponen 
diversos grados de claridad, procesos innovadores, lo cual presupone que el maestro 
tiene una intención de transformar los quehaceres cotidianos desde un nuevo sentido 
de lo pedagógico (…). La tercera ruta está enmarcada por una intención investigativa. 
Los PDA persiguen, entonces, la reconstrucción de un saber pedagógico y disciplinar, 
para gestar desde allí, condiciones teóricas y metodológicas conducentes a la formación 
de una nueva escuela (Pardo, 2000: 59). 

 
Impulsar cambios en las prácticas pedagógicas de un área o buscar articulaciones que 
conlleven transformaciones curriculares constituyen innovaciones en las prácticas. 
Así mismo, adelantar procesos de sistematización de prácticas no convencionales que 
se venían llevando a cabo y abrir el horizonte de acción hacia la producción de 
conocimiento, indican formas autónomas de relación que logran establecer sus 
autores entre la acción, la reflexión y la producción intelectual. 
  
Una de las dinámicas que dio vida al Programa fue la constitución de redes que 
dinamizaron espacios de encuentro y formas de organización y de entre los profesores 
de la universidad y de las escuelas, entre los participantes en proyectos de un mismo 
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campo y entre las instituciones. Las relaciones de amistad y respeto que se tejieron a 
partir de la admiración mutua, nos resignificaron como interlocutores por cuanto es 
común valorar el saber experto del académico universitario, pero denostamos de los 
maestros (Braslavsky y Birgin, 1994) porque los desconocemos como personas y como 
profesionales. Después de muchos años seguimos en comunicación y buscamos 
encontrarnos con frecuencia para hablar de los colegios, de nuestros proyectos y de 
los nuevos horizontes que hemos ido descubriendo. 
 
Las relaciones entre los saberes disciplinares y los pedagógicos urdieron también 
redes temáticas como fue el caso del grupo de lenguaje en el Departamento del 
Atlántico y la participación en la Red de formación de docentes del Lenguaje. Años 
más tarde, esta experiencia hizo posible que colectivos de maestros de diversas 
instituciones escolares participaran en la ‘Red de colectivos escolares y redes de 
maestros que hacen investigación desde su escuela’, liderada en Colombia por la 
Universidad Pedagógica Nacional y con alcance Iberoamericano. 
 
Las redes interinstitucionales escuela-universidad lograron en este período avances 
significativos en acciones conjuntas, como las gestiones realizadas ante Secretarías de 
Educación, Ministerio de Educación, Organismos Internacionales o Entidades de 
otros países con el fin de abrir espacios de interlocución e interacción o conseguir 
recursos para que las actividades del Programa pudieran llevarse a cabo en las 
instituciones escolares, en la universidad o fuera de ellas. 
 
Los alcances del Programa son muy relativos por cuanto es muy complejo valorar una 
acción abierta, colectiva e interinstitucional, que depende de muchos factores y 
circunstancias, los cuales no pueden ser previstos ni controlados. La complejidad del 
sistema educativo, de la universidad y las escuelas en su diversidad, de los saberes 
disciplinares y la cultura académica y su recontextualización o entrada en diálogo con 
otros saberes y culturas que circulan en la escuela, las diferencias entre los profesores 
y los estudiantes devenidas de condiciones históricas, estructurales, regionales, 
ambientales, de género o edad, hacen que todo intento de dar cuenta acerca del 
quehacer humano y de sus implicaciones, sea siempre parcial, fragmentado y sesgado. 
 
 
Limitaciones 
 
En diferentes momentos de este apartado se han ido anotando avances y también 
algunas limitaciones que encontramos. En un ejercicio analítico de hacer un balance, 
podríamos decir que siendo muy valiosos los logros, las dificultades fueron grandes y 
lo que pudimos consolidar se debió en gran medida al compromiso personal de todos 
y menos a los desarrollos institucionales. Las dificultades pueden verse desde diversas 
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perspectivas: las personales y grupales, las institucionales, las de políticas y del 
sistema y las del entorno socio cultural. 
 
Desde una mirada a nosotros mismos como gestores y artífices del Programa RED, 
debemos coincidir con Castoriadis (2006), que fueron las ‘pasiones instituyentes’ las 
que sirvieron de fuego animador y nos dieron fuerzas para superar las dificultades que 
se presentaban. La voluntad de hacer las instituciones, nos llevó a comprometernos 
con nuestros ideales, negociarlos con pares y emprender caminos compartidos. Como 
nuestra propuesta no se agotaba en la formación del profesorado, sino que buscaba 
incidir en la vida de las instituciones y generar algún conocimiento acerca de esta 
experiencia, la necesidad de hacer un alto en el camino para reflexionar, decantar 
ideas y escribir conllevó que los últimos años no ampliáramos cobertura, sino que 
concentráramos nuestra atención en consolidar nuestras relaciones con las escuelas y 
los maestros para identificar algunos avances y explorar alternativas viables y de 
mayor impacto institucional. 
 
Las fortalezas del Programa se asocian con la construcción colectiva de horizontes y 
acciones y con los lazos urdidos entre sus miembros, pero la participación voluntaria 
también conlleva debilidades, pues no había obligación institucional más allá de la 
urdida en nuestras relaciones y con base en nuestras acciones. Los profesores de la 
universidad debíamos cumplir con nuestros compromisos institucionales y las 
actividades en RED se veían en algunas dependencias como algo adicional, haciendo 
que muchos tuvieran que abandonar el grupo porque representaba una sobre carga. 
 
Los profesores de los colegios tuvieron escenarios diferenciados, pero no era posible 
disminuir la carga porque las normas imponían unas obligaciones indeclinables. El 
número de participantes y el compromiso de los directivos con el Programa fue 
decisivo: en algunas instituciones, el grupo fue amplio y sus directivos participaron 
activamente en las dinámicas del Programa, logrando avances significativos en las 
prácticas de aula, en los procesos curriculares e institucionales; en otras, los directivos 
‘dejaban hacer’, la participación tuvo mayores dificultades y el impacto hacia la 
institución fue menor y; en otras, se consideró que la presencia del Programa era 
carga que traía más problemas que soluciones. 
 
Se observaron algunas dificultades relacionadas con los maestros: obstáculos en la 
preparación disciplinar, lo cual dificultaba apropiarse de las gramáticas básicas de las 
disciplinas; también hubo dificultades en incorporarse a una cultura académica con 
un mínimo rigor para estudiar, debatir o escribir; y la escritura, como exigencia para 
participar, se convirtió en un gran obstáculo para muchos. Las condiciones personales, 
de doble empleo, falta de tiempo, sobrecarga de trabajo, también fueron factores de 
deserción. Algunos no continuaron por diferentes factores, entre otros, la ausencia de 
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otorgamiento de créditos para el escalafón o de títulos académicos, obstáculo que se 
resolvió otorgando créditos a quienes habían participado en forma efectiva por tres o 
más años, con el aval de los coordinadores de los proyectos. 
 
Las dificultades de carácter laboral tuvieron un peso importante en las posibilidades 
de adelantar los trabajos que el Programa proponía y muchos profesores señalaban la 
sobrecarga académica, la saturación del número de alumnos en las aulas o la falta de 
apoyo económico por parte de las autoridades educativas y el gobierno local como 
factores que impedían asistir a las actividades o  hacían muy difícil cumplir con altura. 
 
El análisis de los textos entregados por los maestros permitió concluir que la gran 
mayoría se ubicaban en la categoría ‘experiencias’, sin dar el paso a elaboraciones de 
carácter investigativo. Este hecho se puede explicar desde puntos de vista diversos: la 
formación, los factores personales, los institucionales y los de las políticas públicas, 
asunto este último, sobre el cual es pertinente plantear algunas ideas. 
 
En los estatutos docentes vigentes en el país, la producción intelectual de los maestros 
no es considerada como parte de su misión, ni tiene reconocimiento alguno en la 
carrera docente o para estímulos. Tampoco es considerada en la jornada académica de 
los profesores, pues solo se tiene en cuenta las horas de aula-clase, algunas de 
preparación, corrección, reuniones de área u otras, diligenciamiento de formatos 
estadístico-administrativos o atención a padres y madres de familia. El estudio, la 
escritura, asistencia a congresos o a programas de formación docente deben ser 
realizados en tiempos fuera de horario y calendario, y, en caso de hacerse en tiempo 
escolar, se debe ‘reponer’, y es necesario que los estudiantes estén acompañados por 
otros profesores, trayendo como consecuencia conflictos entre compañeros. 
 
Quizá el factor de mayor peso en los avances y limitaciones, lo constituye la 
autonomía o heteronomía escolar. Aunque podría pensarse que es un asunto de 
carácter institucional o personal, tiene su origen en las dinámicas que se han venido 
promoviendo para hacer de la escuela una empresa que dé resultados tangibles, 
medidos por las múltiples pruebas nacionales e internacionales y a los indicadores de 
logro con los que se califica a cada escuela. 
 
Las instituciones que han logrado una ‘mayoría de edad’ en el sentido Kantiano (1986 
[1784]), abrieron múltiples posibilidades de cambios en sus aulas; con proyectos de 
integración; en ajustes en la organización y la disposición de tiempos, espacios y 
recursos; estableciendo relaciones con la comunidad; y adelantando gestiones ante las 
autoridades locales y regionales para conseguir apoyos económicos y autorizaciones 
para poner en marcha los proyectos e introducir innovaciones. 
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En las más heterónomas, las dificultades para participar, consolidar colectivos de 
trabajo y desarrollar las propuestas, estaba asociada a un estilo muy burocratizado de 
la dirección escolar, la gestión de corte administrativista ahogaba los sentidos 
pedagógicos y la misión de la escuela, había muchos temores para ir más allá de lo que 
determinan las normas, y en ellas se notaba con mayor claridad que “el directivo 
docente ha estado y está en un vaivén sin hamaca a expensas de la evolución del 
pensamiento pedagógico, político, económico y social”, como acertadamente lo 
expresó el profesor Agustín Vidal (En: Miñana y Col. 1999: 14). 
 
El laberinto de las políticas y de la normativa, exige a directivos y maestros cuidar 
hasta los más mínimos detalles para no incurrir en alguna falta de carácter 
administrativo, financiero, procedimental y hasta penal, por cuanto, además de las 
leyes, decretos, acuerdos, resoluciones que tienen carácter legal y obligatorio, se 
deben atender a las directrices de las ‘circulares’, aceptar las ‘recomendaciones’ que 
los funcionarios hacen a la escuela, sus directivos o profesores. 
 
Quienes participaron por algún tiempo y pertenecían a instituciones escolares en las 
que no había un proyecto educativo concertado y apropiado y un trabajo cooperativo 
que pudiera hacer frente a las amenazas legales y del entorno, manifestaron su interés, 
pero era imposible responder a nuestras exigencias, que siendo fundadas y valiosas, 
no podían ser llevadas a cabo en las condiciones reales de trabajo. 
 
Con miras a ‘asegurar la calidad’ (González, 2003), la autonomía de las instituciones 
escolares se fue cercenando mediante las políticas, normas y acciones orientadas al 
control, para garantizar eficacia, eficiencia y funcionalidad. Los estilos gerenciales se 
impusieron, cargando a directivos y profesores de múltiples tareas orientadas a 
recolectar y suministrar información que los funcionarios exigen, con miras a tener 
datos que permitan sustentar sus decisiones. Así, cada año se veía menos posibilidad 
de organizar internamente procesos que hicieran posible el estudio, la reflexión, el 
debate, la innovación o el trabajo en equipo. Generalmente, las escuelas con menores 
grados de autonomía, estaban ubicadas en contextos de alta vulnerabilidad social, 
haciendo que nuestras propuestas fueran una sobrecarga insostenible. 
 
Los contextos socioculturales constituyen factores que promueven o limitan acciones 
de carácter innovador como las que proponíamos. Los climas organizacionales 
internos de las escuelas, no son homogéneos y al tratar de promover cambios de 
enfoque, de prácticas o de estilos de trabajo, se encuentran simpatías, neutralidades o 
antipatías. El Programa fue muy bien recibido en todas las escuelas por un grupo 
reducido de profesores, pues nunca buscamos que tuviera carácter de obligatoriedad. 
Quienes participaron, lo hicieron con diversas formas de compromiso, pero también 
se encontraron resistencias que generaron conflictos internos y muchas veces, ciertas 
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expresiones de burla con términos despectivos, como las que se escucharon en un 
colegio, en el que se apodó a los integrantes de RED como los ‘moños verdes’ (moños 
por regalados y verdes por sapos). Es decir, quienes van más allá de las relaciones 
contractuales, se regalan y, además son unos lambiscones o ‘sapos’.  
 
El carácter abierto y flexible de la propuesta y la pluralidad de su desarrollo, hacían 
que no fuera predecible el curso que tomaría el Programa; por ello, el potencial 
generador de la acción se convirtió en el criterio de mayor valor, por cuanto fueron las 
posibilidades de continuidad y cambio que se abrieron después de seis años de trabajo, 
las que definieron el rumbo. El desarrollo de los proyectos en un número significativo 
de instituciones dio origen a nuevos interrogantes y propuestas de acción que el 
colectivo de la universidad comenzó a vislumbrar. 
 
Los caminos de trabajo multi e interdisciplinar que se abrieron en varios los proyectos 
disciplinares, las incursiones en procesos curriculares que rebasaban el ámbito 
pedagógico de la insularidad del aula, las posibilidades de comprender las escuelas y 
emprender acciones institucionales gestadas en los proyectos de las dimensiones 
institucional y de la vida cotidiana, y la conformación de colectivos intra escolares, 
generaron las condiciones para pensar opciones de trabajo colectivo en las escuelas. 
Algunas habían generado un ambiente propicio para construir alternativas de mayor 
complejidad que tuvieran un impacto más profundo a mediano plazo y a partir del 
cual, se pudiera producir un saber que propiciara resignificaciones más profundas de 
las escuelas y de las prácticas educativas. 
 
Los límites marcan también territorios en los que podemos movernos. Encontramos 
maestros, directivos e instituciones que podían acompañarnos en nuevas aventuras y 
fue así como fuimos cerrando un ciclo de trabajo, construido inicialmente desde las 
disciplinas, para abrir un proceso de carácter más interdisciplinar que impulsara 
cambios en las dinámicas curriculares, abriera la escuela a otros saberes y se 
establecieran relaciones más cercanas con los contextos locales. 
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La mirada retrospectiva que se presentó en la primera parte, acerca de los recorridos 
del colectivo entre los años 1992 y 1998 permite una comprensión de este segundo 
momento desde una perspectiva histórica que no solamente relata algunos hechos, 
sino entiende lo sucedido como acontecimientos que hacen posible cerrar unos 
procesos y abrir otros. La pregunta central formulada inicialmente, acerca de las 
alternativas que podía emprender el colectivo para que su acción incidiera en la 
transformación de la cultura escolar, constituyó un eje del trabajo que hizo posible la 
valoración de nuestro quehacer y la búsqueda y construcción de nuevos caminos que 
ofrecieran posibilidades de alcanzar nuestros propósitos, abriendo horizontes hacia 
acciones y reflexiones de mayor alcance institucional, local y conceptual. 
 
Articular la formación del profesorado a procesos de investigación en las escuelas 
como vía para mejorar la calidad de la educación promoviendo una relación 
productiva con los saberes, que se tradujera en transformaciones en las prácticas y en 
la cultura escolar, era un propósito que seguía animando nuestro quehacer. Sin 
embargo, las experiencias vividas en las escuelas acompañando a maestros en su 
cotidianidad y el acercamiento a los contextos locales, complejizaron nuestra mirada, 
nutrieron los procesos de reflexión y debate adelantados en el grupo, e hicieron 
posible interpelarnos por otras formas de entender la educación, de ubicar la escuela y 
resignificar la práctica pedagógica. 
 
Desde el comienzo reconocíamos que los saberes necesarios para propiciar 
transformaciones en las escuelas estaban en ellas mismas; por tanto, era necesario 
consolidar unas relaciones de carácter democrático entre la universidad y la escuela, 
las cuales se podían construir por medio de la investigación conjunta. Los profesores 
universitarios nos declaramos ‘novatos en pedagogía’, como en su momento lo 
afirmamos, y por ello se vio la necesidad de producir, cooperativamente con los 
actores escolares y en el contexto de sus prácticas pedagógicas, un conocimiento 
socialmente válido que traspasara las fronteras de las instituciones educativas, 
impulsara nuevas relaciones con sus contextos y resignificara la educación y la escuela. 
 
El surgimiento de nuevos interrogantes, demandó acuerdos conceptuales, 
metodológicos, de organización y acción, los cuales definen cualitativamente un 
segundo momento en el devenir del colectivo y del Programa que se puede ubicar 
entre los años 1999 y 2005. Buscando mantener un diálogo con el primer momento, 
esta parte se presenta también en cuatro apartados: los problemas centrales; los 
acuerdos conceptuales, teóricos y metodológicos; algunas acciones que caracterizan el 
trabajo; y un intento de balance acerca de los alcances y limitaciones de la propuesta. 
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Los problemas 
 
La apertura del grupo a explorar alternativas de formación, de transformación de las 
escuelas y de producción de conocimiento pedagógico y educativo permitió que, en el 
desarrollo del Programa, la propuesta inicial de formación centrada en las disciplinas 
presentara algunos desplazamientos de sus ejes conceptuales y de acción, que 
sirvieron de motores para abrirnos a otras formas de relacionarnos con las escuelas y 
los maestros. Los proyectos fueron desplazándose de la mono-disciplina a la multi y la 
interdisciplina, de la pedagogía al currículo, del aula a la escuela, de la escuela hacia el 
contexto y de la investigación realizada por los profesores a la investigación entre los 
estudiantes y los profesores. 
 
El primer desplazamiento, derivado de los proyectos de investigación de los maestros, 
en principio centrados en la enseñanza de cada disciplina y por tanto, inscritos dentro 
de lógicas mono-disciplinares, se produce porque el desarrollo de sus trabajos 
interpela la práctica individual y suscita interrogantes sobre las posibilidades de 
relación entre los saberes propios del currículo escolar con miras a propiciar 
experiencias pedagógicas que generen una comprensión más compleja, abierta y 
holística. Esta apertura motiva el trabajo cooperativo entre profesores de diversas 
áreas, hecho que desplaza las secuencias de enseñanza ceñidas a un plan curricular 
prefijado, hacia la puesta en marcha de experiencias de aprendizaje sobre asuntos que 
facilitan tanto la comprensión de conceptos disciplinares como la construcción de 
perspectivas complejas sobre los fenómenos estudiados, sobrepasando las barreras de 
la disciplina y acercándose a procesos pedagógicos que tengan mayor relevancia y 
sentido para los estudiantes. 
 
El segundo desplazamiento, estrechamente relacionado con el primero, surge también 
de las experiencias que los profesores fueron construyendo en sus proyectos de aula: 
realizar cambios en un periodo corto implicaba apenas hacer una muestra piloto y no 
tenía consistencia para el trabajo con los estudiantes que esperaban cambios en todo 
el curso y en los otros niveles. Surgieron entonces propuestas con “proyecciones hacia 
una reforma curricular” (Cáceres y Muñoz, 2002: 33) que apuntaba a replantear un 
área completa en el colegio o a establecer nexos con otras áreas. Este desplazamiento 
de las prácticas pedagógicas hacia el currículo fue iluminador en el grupo por cuanto 
interpeló el núcleo de los saberes escolares y sus relaciones con los saberes 
disciplinares, los locales y los experienciales. 
 
El tercer desplazamiento, se origina en el conocimiento producido mediante los 
proyectos de la dimensión institucional y los de la vida cotidiana y permitió hacer 
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explícita la importancia de no reducir la escuela a las relaciones académicas que 
tienen lugar en el aula. En este sentido fueron claves las preguntas e interrogantes que 
se dinamizaron en torno a los aspectos de la organización escolar que permean la vida 
del aula: la formación de comunidad educativa, el currículo, las prácticas de dirección 
y gestión, las concepciones y prácticas de evaluación. Así mismo fue importante 
reconocer la dinámica generada por las relaciones entre los actores escolares: el juego, 
el bienestar o la nutrición, entendidas en sus posibilidades pedagógicas o en su 
potencial para articular el currículo en sentidos transversales. La apertura de mirada, 
si bien estaba propuesta desde los inicios del Programa, permitió a los profesores de 
aula entrar en diálogo con los orientadores, los coordinadores académicos y los 
directivos, pensar sus propias prácticas en términos de una compleja red de relaciones 
de la organización escolar, de la institucionalidad y de las condiciones reales de los 
estudiantes y reorientar muchas de las dinámicas pedagógicas con miras a responder 
a un contexto institucional y a unos sujetos específicos. 
 
El cuarto desplazamiento se originó en el desarrollo de diversos proyectos y en las tres 
dimensiones, pues las preguntas por el sentido de la escuela para los sujetos que la 
habitaban y la hacían, y para los contextos en los cuales se inscribían, venían tanto de 
interpelarse por el valor de lo enseñado, como por las dinámicas de organización y 
ejercicio del poder en la institución escolar, o de las condiciones específicas de 
muchos niños y jóvenes con deficiencias nutricionales o condiciones difíciles en sus 
familias. Algunos proyectos apuntaban a incidir en la comunidad, otros a promover en 
los estudiantes una capacidad para ubicarse en sus contextos locales y a 
comprenderlos en las relaciones globales o a pensarse como sujetos históricos. Tres 
factores aparecen como relevantes desde estos interrogantes: los contextos locales 
(familiares, barriales, municipales, regionales), los contextos globales (representados 
por los medios y las tecnologías de la información y la comunicación) y las políticas 
que organizan y dirigen el sistema educativo. 
 
El quinto desplazamiento también tuvo origen en varios de los proyectos de aula, en 
los que sus autores no se conformaron con hacer su investigación de carácter 
pedagógico, sino que incluyeron la investigación de los entornos locales realizada por 
los estudiantes como forma de construcción de conocimiento escolar. Las 
experiencias en las cuales los estudiantes indagan en sus casas, las familias, los 
barrios o en otros contextos de la ciudad acerca de diversos tópicos de la historia, la 
geografía, las tradiciones, las palabras o los problemas locales y las formas en las 
cuales los profesores articulaban la información recolectada en sus prácticas de aula y 
de producción de conocimiento acerca del mundo local, nos indicaron múltiples 
caminos para construir nuevos sentidos de la escuela para niños, jóvenes, maestros y 
comunidad y de la práctica pedagógica. 
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Con estos desplazamientos en los procesos de investigación y formación, el Programa 
RED pudo comprender que las acciones formadoras sólo cobraban sentido para los 
educadores si les posibilitaban entender los contextos en los cuales llevaban a cabo 
sus prácticas pedagógicas, si les permitían entrar en relación con sus estudiantes 
como agentes de la educación y no simplemente como objetos de acción pedagógica, si 
favorecían la resignificación del sentido de su labor pedagógica y reorientaban su 
acción desde prácticas de construcción cooperativa con otros profesores. 
 
Estos aprendizajes plantearon algunos interrogantes en torno a los procesos de 
formación y de investigación desarrollados. La universidad comenzó a percibir con 
claridad que no necesariamente el mejoramiento de las prácticas de enseñanza de los 
maestros significaba un mejoramiento real de la calidad de la educación. 
 
La calidad de la educación no se podía reducir a los resultados y a los procesos de 
enseñanza-aprendizaje y debía entenderse desde un significado más amplio que el 
asignado por la política educativa. Fue tomando fuerza la idea que la calidad de la 
educación se encontraba directamente relacionada con a) los sentidos que la escuela 
tenía para hacer la vida de sus agentes, b) las posibilidades que tenían los entornos 
locales de recrear sus propias culturas, de generar sus propias propuestas educativas 
en un contexto en el cual se tiende cada vez más a una homogenización política y 
cultural como correlato de la consolidación del capitalismo a escala global y, c) con las 
oportunidades que en un contexto específico se tienen para acceder a la información y 
el conocimiento que se demandan para ser parte de la vida del planeta. 
 
La pregunta por la calidad de la educación conlleva, en el fondo, una pregunta por el 
sentido y el papel que pueden jugar la escuela y la universidad en un contexto de 
irrupción de las lógicas de mercado en la educación y las posibilidades que la relación 
entre estas dos instituciones educativas puede abrir para la construcción de espacios 
de resistencia, de ciudadanías activas y de prácticas de emancipación. La universidad 
fue concibiendo de manera progresiva, que mejorar la calidad de la educación estaba 
estrechamente relacionado con “conseguir que lo pedagógico fuera más político y lo 
político más pedagógico” (McLaren y Giroux, 1995) y ello exigía un replanteamiento 
sustancial del trabajo con las escuelas. 
 
Aunque la realidad de las escuelas no puede ser estudiada sin tratar de comprender 
las prácticas pedagógicas, curriculares, de evaluación, o de gestión que tienen lugar en 
ellas, la sumatoria del estudio de estas prácticas no da cuenta de dicha realidad. Las 
escuelas no son simplemente un conglomerado de prácticas articuladas en torno 
conectada con la enseñanza: son los territorios, los espacios culturales en cuyo 
interior esas prácticas cobran sentido, resignificándose y operando más allá de las 
finalidades inmediatas que parecen definirlas (Pardo, 2000). 
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Era necesario entonces, empezar a posicionar una idea de escuela que fuera más allá 
de la mirada tradicional, que la concibe simplemente como una instancia social de 
transmisión del conocimiento. Para el colectivo, la escuela del siglo XXI no se puede 
identificar con su capacidad para transmitir el conocimiento a las nuevas 
generaciones y reproducir la cultura (Durkheim, 1979), como lo fue durante los siglos 
XIX y XX. Por el contrario, se define por su capacidad para constituirse en un espacio 
de construcción y de re-creación de la cultura, en el cual los diversos actores sociales 
tienen la posibilidad de reconocerse y afirmarse como sujetos y como agentes al 
interactuar unos con otros en prácticas mediadas por el conocimiento. 
 
Desde esta nueva mirada, la escuela como totalidad tenía que convertirse en el centro 
articulador de los procesos de formación del profesorado la cual no sólo implicaba la 
apropiación de las gramáticas de las disciplinas y su transposición didáctica en el aula 
(Chevallard y Otros, 1997) desde los proyectos de investigación disciplinar, o la 
construcción de conocimiento sobre las dimensiones institucional y de la vida 
cotidiana que atraviesan los procesos escolares, sino que implicaba la formación de 
los agentes desde su propio contexto de acción y de interacción, desde las relaciones 
que establecen con los entornos locales en los cuales se inscriben, con sus propios 
contextos sociales y culturales y con una pregunta por las subjetividades políticas que 
emergen y pueden emerger en el interior de esas relaciones. 
 
A partir de esta comprensión se hizo evidente la necesidad de reformular la propuesta 
inicial del Programa RED, haciendo posible las preguntas por los sentidos de 
educación y la escuela para los diferentes agentes, las relaciones de la escuela con su 
entorno y las posibilidades de producir conocimiento. El intento de responder a estos 
interrogantes llevó a plantear algunas hipótesis de trabajo y a proponer los Proyectos 
Interdisciplinares de Currículo (PIC), como una vía que se pondría a prueba. 
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Nuevos acuerdos conceptuales, teóricos y 
metodológicos 

 
Los acuerdos que hicimos en el primer momento del Programa seguían teniendo 
vigencia e hicieron factible que hubiera variaciones y desplazamientos que se fueron 
dando generados por la interacción entre los profesores de la universidad y las 
escuelas. Seguíamos manteniendo la perspectiva de principios que nos animó a 
emprender el trabajo y fuimos aclarando y precisando algunas ideas que en un 
comienzo tenían un carácter general y conceptual, pero que en su desarrollo fueron 
tomando cuerpo en fenómenos reales que nos interpelaban y nos motivaban. 
 

Seguía orientándonos la idea de la educación como fenómeno cultural que promueve 
procesos de emancipación y participación de los sujetos en la construcción histórica 
de sus sociedades, y de la pedagogía como el saber propio de los maestros que se 
manifiesta en su quehacer y en el conocimiento que se produce sobre el mismo. 
 
Nuestro encuentro con los maestros y el acercamiento a las experiencias que 
realizaban algunos de ellos permitió dar pleno significado a la afirmación de Freire 
según la cual “nadie educa a nadie, como tampoco nadie se educa solo: los hombres se 
educan en comunión, mediatizados por el mundo” (1971: 44). Pudimos vivenciar 
cómo nos educábamos al compartir con los maestros en sus lugares de trabajo, no 
solo por lo que veíamos, sino por las experiencias que compartimos en sus aulas con 
los niños y jóvenes de diversos lugares del país. 
 
Reconocimos la riqueza que portaban unos y otros, devenida de su actividad 
existencial: los maestros que habían aprendido a hacer sus vidas en los contextos más 
disímiles se educaban por el contacto con sus estudiantes que manifestaban con 
espontaneidad sus identidades culturales, entablando muchas veces diálogos fluidos y 
fecundos con los saberes escolares. Nuestra educación en el encuentro con los 
maestros estaba mediada por la educación de ellos en sus encuentros con los 
estudiantes. No solo se educa al estudiante; unos encuentros genuinos construyen 
procesos de educación mutua estudiantes-maestros-profesores universitarios. 
 
Ese reconocimiento de unos y otros como sujetos de saber y sujetos de la acción tuvo 
dos efectos fundamentales en el grupo: de una parte, nos hizo situar a los estudiantes 
y sus contextos vitales en el núcleo de nuestro trabajo, pues hasta ahora lo habían sido 
los educadores y sus contextos de aula. De otra, el reconocimiento de los saberes que 
encarnaban los niños y jóvenes nos abrió el horizonte para considerar los saberes 
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locales y los experienciales como elementos fundamentales en la construcción de 
conocimientos con sentido para ellos y ejes de nuevas formas de entender la 
educación, la escuela y la práctica pedagógica. Por ahí comenzaban nuestras apuestas 
para pensar otros sentidos de la educación y la escuela. 
 
Considerar valiosos para la práctica pedagógica y la escuela los saberes del contexto 
local y de la experiencia de los participantes nos abrió la posibilidad de desplazarnos 
hacia la investigación de las problemáticas locales como una forma que dinamizaría la 
vida de la escuela y transformaría radicalmente las prácticas, por cuanto ya las 
actividades de cada día y hora, de cada semana o mes no estarían prefijadas por unos 
contenidos, en un horario y en unos espacios inamovibles. Introducir movilidad en la 
rutina de clases exigía varios cambios: el eje de la clase no sería un tema procedente 
del currículo y los saberes escolares, sino que estos dos elementos sustanciales en la 
vida escolar girarían en torno al trabajo cooperativo de varios profesores, que 
buscarían formularse problemas conjuntos involucrando a los estudiantes, planeando 
estrategias de investigación y pedagógicas para responder a los dos retos: producir 
alguna información y conocimiento acerca del entorno local y, con base en los 
procesos y hallazgos, promover los aprendizajes que corresponden a un nivel escolar. 
 
Así mismo, la responsabilidad del desarrollo no sería exclusiva de cada profesor, sino 
que exigía el compromiso y el trabajo colectivo y reconocía a los estudiantes y a otros 
agentes locales como portadores de saberes que podían ser tematizados e 
incorporados con legitimidad al aula. 
 
Las transformaciones escolares ya no serían solamente de carácter pedagógico o 
internas a cada escuela. Los cambios tocaban el currículo, la organización escolar, las 
jerarquías de autoridad, las relaciones de la escuela con su entorno, promoviendo la 
entrada de nuevos saberes, nuevos actores y nuevas acciones. Ya no circularían solo 
los saberes escolares, lo haría también con legitimidad otros saberes disciplinares que 
no entran tradicionalmente a la escuela, los saberes locales y los experienciales de 
estudiantes, profesores y otros agentes. 
 
Si los saberes tradicionales de una comunidad se consideran valiosos para ser 
incorporados porque son parte fundamental de la construcción de identidades, 
quienes los portaban debían ser también agentes dinámicos de la vida escolar que 
requería de otras acciones que rebasan la clase tradicional. 
 
Así mismo, los saberes de los estudiantes, sobre todo aquellos que tienen relación con 
las manifestaciones culturales propias (como fue el caso de la champeta u otras 
manifestaciones musicales o artísticas) y los que devienen de las nuevas formas de 
acceder a la información y de comunicarse, comenzaron a fluir en los procesos, hecho 
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que resignificó el papel de los estudiantes porque los consideró como agentes de los 
saberes que se construían colectivamente. 
 
Como la estrategia que había hecho posibles los desplazamientos y la generación de 
nuevas perspectivas estaba centrada en la investigación cooperativa, este enfoque se 
siguió profundizando y poniendo en práctica, articulando los principios de los 
enfoques etnográficos y los de la investigación-acción y buscando nuevas formas de 
interlocución y cooperación entre la universidad y las escuelas, entre los maestros y 
los estudiantes, y entre ellos y sus entornos. Formular los problemas conjuntamente, 
acordar los procesos entre los participantes, distribuir las responsabilidades, y 
considerar el conocimiento como producto colectivo, aparecen como nuevos 
horizontes de acción. 
 
Sin embargo, los temas relacionados con la interdisciplinariedad y el currículo, eran 
asuntos que requerían de un trabajo sistemático que partió del estudio exploratorio 
que el grupo de currículo adelantó en torno a las experiencias que algunos profesores 
participantes en diversos proyectos disciplinares llevaron a cabo en sus escuelas, las 
cuales, como ya se anotó, movilizaban procesos curriculares y promovían trabajos 
multi e interdisciplinares. 
 
Simultáneamente, varios profesores de la universidad, de diversas disciplinas, 
elaboraron una propuesta que se denominó Los ámbitos de investigación y estudio 
escolar: una propuesta de trabajo interdisciplinario y cooperativo escuela-
universidad, en la cual el grupo recogía su experiencia de trabajo y se consolidaba en 
torno a proyectos interdisciplinares que serían desarrollados en un tiempo de tres 
años, incidiendo directamente en el currículo de las escuelas participantes. 
 
La madurez del grupo hacía posible que pensáramos en este tipo de macroproyectos y, 
con miras a estructurar unos fundamentos teóricos compartidos, se llevó a cabo un 
estudio que analizó el estado del arte del tema interdisciplinariedad y currículo, cuyo 
resultado se encuentra publicado en el libro del mismo nombre. El documento 
presenta un balance de la producción intelectual internacional en torno a “la 
interdisciplinariedad en las ciencias, en las políticas de ciencia y tecnología, en 
algunas aplicaciones curriculares de esta y un panorama muy general del campo de 
estudios sobre el currículo” (Miñana, 2002: 2). En su Introducción, el autor plantea: 

 
La preocupación por la Interdisciplinariedad y el Currículo partió del supuesto de que la 
mayoría de las innovaciones educativas de los últimos años en Colombia no tocaban ni 
modificaban en profundidad los saberes escolares, las formas de circulación y 
resignificación de éstos en la escuela, las relaciones entre los diferentes saberes, la 
cotidianidad del trabajo en el aula en torno ellos. El énfasis en la elaboración de los 
Proyectos Educativos Institucionales (PEI) y la consolidación de los gobiernos escolares 
promovidos por la ley desde 1994 (Ley 115 y Decreto 1860), y luego en la evaluación 
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(Resolución 2343) y en las competencias, ha dejado en un segundo plano la reflexión 
sobre el currículo y los saberes escolares, y sobre el quehacer que ocupa más del 90% 
del tiempo de estudiantes y profesores en la escuela. 
 
Por otra parte, la incorporación de algunos temas transversales como la problemática 
medioambiental o la formación ciudadana se ha venido realizando desde propuestas 
marginales que no afectan la cotidianidad y el trabajo en las áreas, desaprovechándose 
así su potencialidad para los trabajos interdisciplinarios y para conectar los saberes 
escolares con los problemas de su entorno (Miñana, 2002: x-xi). 
 

El estudio sobre estados del arte fundamentó los horizontes que el grupo acogió en 
torno a la interdisciplinariedad, aclarando las cercanías y diferencias con la 
multidisciplinariedad, la transdisciplinariedad y las teorías de la complejidad, 
entendiendo lo interdisciplinario como “un proceso de análisis crítico y sintético y una 
modalidad de acción, y no, (...) como metateoría o meta disciplina” (Lenoir, 1999: 7). 

 
Con relación al currículo, el estudio no centró su atención en las prácticas o en los 
imaginarios de los maestros, sino en el “currículo como un campo de estudio sobre la 
educación que se ha ido consolidando en el contexto anglosajón desde finales del siglo 
XIX y que actualmente se ha expandido al ámbito internacional” (Miñana, 2002: 13-
14). El estado del arte presenta un recorrido histórico y crítico por diversas formas de 
entender el currículo el cual parte de la contraposición de las vertientes cientificistas 
con las tradiciones humanistas, considera los aportes de las aproximaciones 
procesuales de Stenhouse y del constructivismo y desemboca en las perspectivas 
críticas que proceden de estudios sociológicos o antropológicos y retoman las 
propuestas de Paulo Freire, en los cuales se enfatiza el valor de la experiencia y el 
impacto del currículo en la vida de los individuos, en lo social y político y “se 
privilegian procesos participativos y de negociación en el aula, la no competitividad, el 
reconocimiento a la diversidad, el ecologismo y la visión estética” (Miñana, 2002: 22). 
 
El currículo puede ser entonces considerado como texto abierto para ser leído y 
reinterpretado (Pinar, Reynolds, Slattery y Taubman, 1995), como discurso que es 
pronunciado, o como hipótesis de trabajo que se pone a prueba en proyectos de 
mediano plazo, en programaciones anuales, semestrales o bimestrales y en la práctica 
pedagógica cotidiana. En estos términos, constituye un horizonte para la acción y se 
presenta simultáneamente como un interrogante que al ser respondido abre nuevos 
interrogantes con el propósito de “identificar el conocimiento que hace posible que el 
estudiante se incorpore al mundo social” (Magendzo, 1998: 25). 
 
El análisis sobre el currículo se completó con la participación del profesor Antonio 
Flavio Barbosa Moreira, quien compartió en el Seminario del año 2000 sus estudios 
en torno al campo del currículum en Brasil. Las relaciones históricas de las políticas 
educativas con las políticas curriculares y la constitución de un campo de estudio que 
analiza la perspectiva curricular de la pedagogía crítico-social de los contenidos y de la 
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educación popular, sirve de marco para analizar las reformas curriculares de los años 
80, los debates de los años 90 y las propuestas desarrolladas desde algunas ciudades. 
Concluye planteando la necesidad de confluencia entre el currículo y la práctica 
pedagógica en el panorama actual de hibridaciones culturales que complejizan las 
decisiones teóricas y prácticas, insistiendo “en la defensa de la centralidad de la 
práctica en los estudios sobre currículum, y agregando, que la focalización en la 
práctica no debe ser comprendida como relegación de la teoría” (Moreira, 2002: 70). 
 
El enfoque interdisciplinario y el propósito de incidir de forma más directa en los 
procesos curriculares, exigió que planteáramos los ámbitos teóricos y prácticos por 
medio de los cuales se pudieran concretar algunas propuestas viables. El ejercicio 
colectivo que hicimos para construir la propuesta de los ámbitos de investigación 
propició la reflexión sobre algunas problemáticas locales que habíamos observado y 
consideramos de alto potencial para dinamizar trabajos de investigación y formación 
mediante los procesos educativos escolares y los lineamientos curriculares. 
 
Las problemáticas ambientales y la formación ciudadana fueron temas que 
emergieron como relevantes en nuestro contacto con las escuelas, se ofrecían como 
asuntos de alto potencial para la investigación de los entornos locales, propiciaban la 
articulación de saberes de distinto origen, el trabajo interdisciplinario, la construcción 
colectiva de proyectos curriculares, la participación de profesores, estudiantes y otros 
agentes sociales, y demandaban cambios en las rutinas de la vida escolar. Consultados 
los colectivos escolares, nos decidimos a incursionar en estos dos campos y 
adelantamos estudios de estados del arte, que permitieran sustentar nuestra 
propuesta y negociarla con las escuelas. 
 
El estado del arte sobre la educación ambiental, realizado por un grupo de profesoras 
y profesores de Biología, Estadística, Química, con la participación de profesores de 
algunos colegios, abordó temáticas que partieron de una mirada acerca de lo 
ambiental desde diversos posicionamientos de carácter histórico-cultural para 
analizar la denominada problemática ambiental y confluir en algunas consideraciones 
acerca de la educación ambiental, incluyendo un recorrido histórico y diversos 
enfoques. El estudio concluye formulando los objetivos de la educación ambiental que 
propone la UNESCO-PNUMA (Orozco, y Otros, 2002: 75-90). 
 
Complementario con el estado del arte, se contó también con el aporte de la profesora 
Maritza Torres, Coordinadora del Programa de Educación Ambiental del MEN y con 
las propuestas de educación ambiental en el Instituto Municipal de Educación de 
Barcelona (IMEB). En el caso colombiano, se compartió el “proceso de construcción 
de una propuesta para incluir la dimensión ambiental, tanto a nivel formal, como a 
nivel no formal e informal de la educación” (Torres, 2002: 91) y los conceptos que 
orientan dicha propuesta, algunas experiencias adelantadas y las proyecciones.  
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El estado del arte de formación ciudadana y urbana, elaborado por profesores de la 
universidad, de algunos colegios y estudiantes de la universidad, analizó documentos 
que establecieran relaciones entre la educación y la ciudad, la educación escolar y la 
ciudad y los que abordan la educación ciudadana y temas conexos. La perspectiva 
antropológica sobre la ciudad y las relaciones entre la ciudad y educación tuvieron un 
potencial conceptual, teórico y de experiencias que abrió múltiples posibilidades de 
trabajo, por cuanto confluían planteamientos desde el urbanismo con los de la 
educación, avanzando en conceptos como ‘educación urbana’. Planteamientos tales 
como “aprender en la ciudad, aprender de la ciudad, aprender la ciudad” (Trilla, 1997) 
o identificar los enfoques que estudian la ciudad como objeto de conocimiento 
morfológico, histórico patrimonial, ambiental y social (Alderoqui, 1998), 
constituyeron fuentes de gran valor para el proyecto por cuanto reconocen el 
potencial educador de la ciudad, brindan alternativas de acción educativa y formas de 
relacionar la actividad escolar y la vida de la ciudad (Rodríguez, 2002: 121-140). 
 
Una experiencia que nos aportó elementos valiosos para estructurar la propuesta de 
educación urbana y ciudadana fue el Proyecto Educativo de la Ciudad de Barcelona 
que compartió con nosotros la doctora Carmen Gómez Granell, directora del Instituto 
de Infancia y Mundo Urbano y anteriormente directora de servicios educativos del 
IMEB. Considerar la educación como acción estratégica para la existencia y buen 
funcionamiento de nuestras sociedades, obliga a repensar las relaciones entre escuela, 
ciudad y territorio. La educación es clave para la inclusión de las personas en una 
sociedad democrática y no puede delegarse la responsabilidad educadora a una 
institución (la escolar). Se exige un ambiente incluyente de parte de todos los 
ciudadanos para que la participación pueda hacerse efectiva. “Tenemos que pasar de 
una ‘pedagogía de la ciudad’ a la idea de ‘la ciudad como pedagogía’, en que cada 
agente -empresas, museos, medios de comunicación (…)-, asuma su responsabilidad 
educativa” (Gómez, 2002: 143). El proyecto educativo de la ciudad debe concretarse 
en los ‘proyectos educativos’ de los territorios (distritos o barrios). Por tanto, debe 
generarse una sinergia entre los procesos educativos formales de las escuelas y las 
universidades con los procesos no-formales e informales de las localidades y la ciudad. 
 
La profesora Silvia Alderoqui, quien ha liderado diversos procesos de articulación 
entre la escuela y la ciudad de Buenos Aires compartió sus planteamientos en torno a 
‘La ciudad como contenido escolar. Algunas de las razones para hacer de la ciudad un 
contenido escolar son:  

 

La ciudad es un espacio público por excelencia y el estudio de la ciudad como contenido 
escolar propone el rescate de los ciudadanos desde un compromiso más fuerte con su 
lugar como habitante. (…) Así mismo, la ciudad es un transmisor denso, cambiante y 
diverso de informaciones y de cultura. (…) La escuela es responsable de iniciar a los 
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alumnos en el conocimiento de la ciudad. (...) Para enseñar a leer la ciudad, la escuela 
tiene que ser un observatorio de la ciudad [y] la ciudad tiene que dejarse observar 
(Alderoqui, 2002: 146). 
 

Las consideraciones de carácter teórico y las experiencias nacionales e internacionales 
que tuvimos la oportunidad de conocer nos mostraron que solo con la acción decidida 
de la universidad como interlocutora y colaboradora de las escuelas, sería posible 
llevar a cabo unos proyectos que incidieran en el currículo, nos formaran como 
educadores intelectuales (Giroux, 1997), transformaran algunas prácticas escolares, 
vinculando las escuelas con sus contextos y produjeran algún conocimiento valioso 
para las mismas instituciones y sus entornos y para el saber educativo. 
 
Como parte de la fundamentación del PIC, además de analizar los estados del arte y 
conocer los fundamentos y procesos de las experiencias reseñadas, el grupo adelantó 
un estudio en Bogotá en el que participaron 208 colegios respondiendo una encuesta, 
y 21 en un trabajo de campo de tipo cualitativo en el que se exploraron las prácticas y 
los discursos sobre interdisciplinariedad y currículo. El estudio, publicado en el libro 
Interdisciplinariedad y Currículo, concluye: 

 
Los proyectos de educación ambiental, de formación ciudadana, sobre la ciudad y lo 
urbano, los proyectos interdisciplinarios, se muestran en esta investigación como una 
de las pocas iniciativas que, a pesar de las dificultades, logran movilizar a los diferentes 
estamentos, estimular el trabajo en equipo, hacer aparecer en la escuela nuevos saberes 
y nuevas formas de circulación, encontrarles un sentido o una aplicación, abrir algunas 
ventanas y puertas y conectar la escuela con su entorno, o al menos, pensar la escuela 
como un lugar habitable y vivible (Miñana, 2002: 190). 
 

Los análisis teóricos y empíricos sirvieron para aclarar el panorama y acordar 
colectivamente las directrices que seguirían orientando nuestro trabajo. La propuesta 
continuaría manteniendo el espíritu de cooperación que habíamos construido y 
avanzaríamos en nuestras relaciones con las escuelas, ya no con profesores 
individualmente, sino con colectivos de la universidad y de cada escuela. 
Estructuramos unos lineamientos en los ámbitos de educación ambiental y educación 
ciudadana y urbana y los compartimos con los colectivos de las escuelas que habían 
consolidado algunos procesos de trabajo, invitándolos a organizarse como grupos 
institucionales y a formular proyectos de investigación sobre problemáticas locales 
que pudieran ubicarse en alguno de los dos ámbitos y sirvieran de dinamizadores de 
procesos curriculares con carácter interdisciplinar. Los denominamos ‘Proyectos 
Interdisciplinarios Curriculares’ (PIC), los cuales fueron tomando una identidad que 
sintetizada en la Introducción al libro Interdisciplinariedad y Currículo: 

 
En primer lugar, y aunque parezca obvio, los Proyectos Interdisciplinarios de Carácter 
Curricular (PIC) los pensamos como proyectos, con lo que eso implica en cuanto a 
planeación, negociación y acuerdos en propósitos y procedimientos, búsqueda de 
coherencia y articulación entre las acciones y de las acciones con los propósitos, 
precisar formas de participación de los diferentes actores, niveles de responsabilidad, 
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recursos, etc. El plantear proyectos nos distancia de las acciones sueltas y de cierta 
inmediatez. Sin embargo, tampoco pensamos que el proyecto se reduce a un documento 
cerrado y acabado antes de iniciar cualquier acción; en la acción se reorienta y replantea 
permanentemente.  
 
Son proyectos interdisciplinarios, tanto en el enfoque de la temática, como en el 
problema, como en la conformación de los colectivos de profesores que los llevan a cabo. 
Entendemos la interdisciplinariedad como una perspectiva compleja para abordar los 
problemas escogidos para el estudio en el contexto escolar. 
 
Tienen un carácter curricular, en el sentido de que se sitúan en el debate de la selección 
y organización de los saberes en la escuela, de los fines y los procedimientos, de la 
evaluación y la planeación del quehacer académico de la escuela. 
 
Tienen un carácter investigativo en el sentido que se ha desarrollado en el Programa, 
ligado a la investigación-acción y a la investigación colaborativa. La investigación 
cumple un papel reflexivo y crítico del proceso. Por medio de la investigación podemos 
dar cuenta de forma sistemática y crítica de las acciones, de sus sentidos y logros. 
 
Incluyen un componente de gestión, en especial de tipo pedagógico; es decir, una 
reflexión explícita sobre cómo se gestiona el proyecto y el desarrollo de una serie de 
propuestas concretas y criterios que lo hagan viable.  
 
Buscan establecer puentes entre los saberes disciplinares, no disciplinares y escolares, y 
los problemas cotidianos de la escuela y su entorno desde una perspectiva compleja.  
 
Quieren producir un conocimiento compartido sobre dichos problemas, pero también 
contribuir a solucionarlos. 
 
Así como los PIC no pretenden ser el proyecto curricular general de una institución, 
tampoco buscan sustituir al PEI, pero sí vincularse integralmente a él y servir de puente 
entre los planteamientos e ideario consignados en el PEI y la práctica pedagógica. 
 
Los PIC son flexibles y abiertos, pero desde unos criterios explícitos, articuladores y 
fundamentados que tensionen esos vectores diagonales y transversales, y deben tener la 
capacidad de aglutinar y envolver en esa espiral una buena parte de los contenidos y 
actividades de las áreas proyectándolos en una dinámica más globalizante e integral.  
 
Si bien los PIC son liderados por un colectivo pequeño, por su carácter transversal e 
interdisciplinario, deben permitir y promover diferentes formas, modalidades y 
momentos de vinculación de profesores, estudiantes y comunidad escolar y educativa 
en general. 
 
La dinámica de los PIC se constituye en un proceso formativo en la acción para todos 
los participantes pero, en especial para los profesores, pues posibilita un ejercicio de la 
profesión más reflexivo, un ejercicio de la colegialidad, la responsabilidad, la autonomía, 
la creatividad y la cooperación.  
 
Los PIC son una propuesta de trabajo abierta, que se centra en lo curricular y a la cual 
se vinculan voluntariamente y en forma muy diversa profesores, directivos, estudiantes 
y padres de familia, pero que no es marginal sino relativamente institucionalizada. 
(Miñana, 2002: xviii-xix-xx). 
 

Los PIC fundamentalmente buscan relacionar la escuela con la vida y dar sentido al 
quehacer de profesores y estudiantes traspasando la frontera de los estándares, los 
logros, los exámenes y las calificaciones. La apertura y flexibilización del currículo 
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busca que el conocimiento circule y se apropie por parte de los agentes escolares con 
miras a que la escuela en América Latina deje de ser una reproductora (Bourdieu y 
Passeron, 2001) y transmisora del legado cultural hegemónico (Durkheim, 1979) y 
pueda resignificarse social, académica e históricamente rescatando la memoria de los 
pueblos en los que se inscribe, produciendo un saber sobre el mundo local y poniendo 
en diálogo los saberes locales y experienciales con los universales y escolares. 
 
Con los PIC, la escuela y la universidad se relacionaron entre sí desde una lógica de 
producción, circulación, apropiación y validación del conocimiento que fuera más allá 
de las disciplinas y resignificara la escuela como institución vital de una colectividad 
concreta. Se buscaba que la investigación conjunta entre la universidad y las escuelas 
se urdiera alrededor de problemáticas locales, en un campo desconocido en principio 
para las dos instituciones, y frente al cual ellas tenían que producir un saber 
socialmente relevante. 
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Acciones 
 

Este segundo momento de la vida del grupo, centrado en las preguntas por otros 
sentidos para la educación, la escuela, sus agentes y los entornos y por su intención de 
articular la investigación sobre problemáticas locales con la construcción curricular de 
carácter interdisciplinar, la formación del profesorado y las transformaciones de la 
escuela, se caracteriza por fortalecer las relaciones entre la investigación y la 
educación, entre la universidad y las escuelas y entre estas y sus entornos locales y por 
la inclusión de nuevos agentes y nuevos saberes en las dinámicas colectivas de acción. 
 
La intención de reconocer los saberes locales y dinamizar la escuela a partir de la 
incorporación de estos saberes en el currículo, implicó que la estructura general 
trazada desde la universidad fuera conocida, apropiada y reformulada por cada 
colectivo escolar para que las realidades de los colegios y de los entornos locales 
pudieran articularse a ella. El proyecto solo toma forma para la universidad y para las 
escuelas siempre y cuando cada instancia logra articular sus propias intencionalidades 
alrededor de la estructura propuesta. Por ello, dar cuenta del proceso, no puede 
restringirse a hablar de un proyecto global que ha seguido una única ruta más o 
menos consistente en la cual lo particular del trabajo de cada escuela sólo se entiende 
como la aplicación y seguimiento de un modelo definido por fuera de ella, pero 
tampoco puede reducirse a la casuística de cada experiencia. 
 
Las acciones que caracterizan y articulan los proyectos de las escuelas participantes 
con la propuesta de la universidad tuvieron tres procesos que permiten mostrar la 
diversidad de las rutas que siguieron las escuelas guardando cierta consonancia con la 
propuesta de la universidad y presentando similitudes y diferencias con el primer 
momento. Cada proceso será descrito en un apartado del capítulo: la gestación de la 
propuesta y diseño del proyecto en el colectivo de la universidad; las dinámicas de 
organización de los colectivos escolares y planeación de los proyectos en cada 
institución; y su desarrollo. 
 
 
Generación de la propuesta y diseño del proyecto 
 
La interlocución y el trabajo cooperativo entre la universidad y las escuelas hicieron 
posible que el desarrollo de los proyectos y la articulación de las tres dimensiones 
(disciplinar, institucional y de la vida cotidiana) nos sensibilizara para identificar los 
avances y los obstáculos que se presentaban en las escuelas y en nuestra relación con 
ellas. Esa capacidad de escucha y ampliación de la mirada puso en primer plano las 
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acciones y reflexiones de los maestros participantes, dando como resultado que el 
Programa fuera operando algunos desplazamientos de sus ejes iniciales porque se 
empezaban a encontrar otros problemas que no habían sido vistos desde la 
universidad, los cuales demandaban conceptualizaciones diferentes, más complejas y 
de mayor alcance que exigían otras formas de trabajo y nuevas posibilidades de 
construir nexos entre las escuelas y la universidad. 
 
Entre los años de 1997 y 1998 el grupo de currículo, perteneciente a la dimensión 
institucional del Programa RED, realizó una investigación exploratoria sobre el 
potencial movilizador y transformador de las innovaciones pedagógicas de los 
profesores para la construcción de propuestas curriculares de tipo interdisciplinario. 
La investigación identificó que las experiencias de innovación se realizaban sin 
posibilitar articulaciones entre las disciplinas, ni entre éstas y los entornos locales que 
permitieran establecer vínculos entre los saberes escolares y los saberes extraescolares. 
Las experiencias tampoco permitieron constatar la realización de trabajos colectivos 
entre los profesores, orientados a la construcción de propuestas pedagógicas que 
pusieran en relación el legado cultural del entorno con los saberes escolares y que 
potenciaran lecturas del mundo y formas de actuación derivadas de las formas de 
conocimiento que se construyen desde la escuela. 
 
En los mismos años se diseñó el proyecto en torno a los residuos en la ciudad, que se 
denominó Los ámbitos de investigación y estudio escolar: una propuesta de trabajo 
interdisciplinario y cooperativo escuela-universidad, el cual buscaba constituirse en 
una experiencia de investigación interdisciplinaria, realizada de manera conjunta 
entre la escuela y la universidad en tres años, que dinamizara algunos procesos que no 
se lograban con los proyectos mono disciplinares. 
 
El proyecto aunque fue evaluado positivamente, no pudo ser financiado, dados los 
costos que implicaba por su cobertura nacional. Sin embargo, en 1998, los profesores 
del Programa Red se propusieron “impulsar el trabajo pedagógico en equipo 
articulando los Proyectos Disciplinares de Aula en torno a problemas que hagan 
posible el diseño y desarrollo de proyectos curriculares con carácter interdisciplinario 
y vinculando estos con los Proyectos Educativos de las Instituciones”. 
 
En 1999 seguimos trabajando en esa dirección y el Instituto para la Investigación y el 
Desarrollo Pedagógico de Bogotá -IDEP- financió la fase exploratoria en la cual se 
identificaron algunos discursos y prácticas sobre interdisciplinariedad y currículo en 
colegios de Bogotá, cuyos resultados fueron parte del V Seminario Internacional, 
llevado a cabo en junio de 2000. Los aportes de estas acciones sirvieron de base para 
que en el año 2002, la División de Investigación de Bogotá -DIB- de la Universidad 
Nacional de Colombia financiara la continuación del proyecto. 
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La propuesta recibió el nombre de Proyecto Interdisciplinariedad y Currículo -PIC- y 
se constituyó en el núcleo articulador de los procesos de investigación y de formación. 
El proyecto decanta los esfuerzos que se realizaron desde 1997 orientados a la 
construcción de un nuevo campo de trabajo entre la escuela y la universidad. Este 
nuevo campo cambió la propuesta de formación y de trabajo con las escuelas, al 
incorporar como sus elementos articuladores la producción de conocimiento local, el 
trabajo interdisciplinar y la lógica de trabajo por proyectos curriculares. 
 
El PIC no es un modelo o metodología que se replica o multiplica en cada una de las 
escuelas. Por el contrario, la riqueza del PIC radica en que se propone como una 
estructura y unos principios de relación y trabajo dentro de los cuales los colectivos de 
profesores de las escuelas pueden formular sus propias preguntas, construir sus 
propias propuestas y buscar respuestas pertinentes para las problemáticas sociales de 
sus comunidades y para la educación de sus estudiantes. 
 
Partiendo de los PIC que desarrolla cada escuela, el proyecto se preguntó, por los 
discursos y las prácticas curriculares de carácter interdisciplinario, por las 
condiciones de posibilidad de este tipo de experiencias e innovaciones, por el impacto 
de dichas experiencias en la transformación de las relaciones de la escuela con los 
saberes, con los sujetos y con el entorno, y por los cambios en la cultura académica, en 
la gestión curricular y en la organización escolar. 
 
En este contexto, el estudio se propuso: 
a) caracterizar las dinámicas que siguen los diversos colectivos de profesores y estudiantes 

para incorporar elementos del contexto local en el currículo escolar impulsando proyectos 
de investigación; 

b) dar cuenta del tipo de conocimientos sobre problemáticas locales que se producen en la 
escuela, como resultado de procesos de investigación desarrollados conjuntamente por 
profesores y estudiantes; 

c) identificar las rutas y logros de las transformaciones que se producen en la escuela a partir 
de la incorporación de procesos de investigación sobre el contexto local; 

d) analizar las formas de cooperación escuela-universidad que se urden en los procesos de 
innovación e investigación en la escuela; 

e) analizar los procesos de formación del profesorado y de producción de saber pedagógico 
en los profesores participantes en el proyecto. 

 
Las preguntas formuladas y los propósitos del estudio orientaron la acción propia de 
una investigación que registra, construye, procesa, analiza e interpreta información a 
partir de diversas estrategias de trabajo. La inclusión del estudio de los entornos 
locales articuló el trabajo investigativo en tres niveles: 
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 La investigación sobre el mundo local, desarrollada conjuntamente por los profesores de las 
instituciones escolares con sus estudiantes, tuvo como propósito transformar las prácticas 
pedagógicas articulando en el currículo los saberes escolares con nuevos saberes (locales, 
experienciales y universales) y propiciando experiencias que resignifiquen el sentido de la escuela y 
del saber para la vida de estudiantes y maestros. Propusimos a los colectivos escolares que 
exploraran alternativas de adelantar sus proyectos en torno a dos temas centrales: la educación 
ambiental y la educación urbana y ciudadana, los cuales se configuran como ámbitos de 
investigación porque generan interés en los estudiantes, promueven el trabajo interdisciplinario, 
son campos fértiles en problemas, estimulan un trabajo a mediano y corto plazo, son relevantes 
para organizar el currículo, tematizar problemáticas locales, incorporar saberes tradicionales y 
vivenciales que están ausentes en las propuestas curriculares oficiales, y propician la formación de 
ciudadanías activas. 

 La investigación pedagógica da cuenta de las dinámicas seguidas por los colectivos de profesores, 
de sus resultados y del significado de procesos y resultados para la práctica pedagógica; se inspira 
en dos principios fundamentales: de una parte, considerar la pedagogía como una disciplina 
reconstructiva (Mockus y Otros 1994) que surge de la reflexión sobre la práctica y busca sus 
significados en las teorías pedagógicas; de otra, considerar a los profesores como intelectuales 
transformadores (Giroux, 1997) y no como simples reproductores. 

 La investigación educativa, asumida por los profesores de la Universidad tiene como propósito 
hallar significados que vayan más allá de los avances y las transformaciones en cada escuela 
participante. La investigación educativa, en el sentido en que la plantea Pérez Gómez (1995) se 
entiende desde una doble perspectiva: produce un conocimiento sobre el mundo educativo y, a su 
vez, educa a los participantes. Los ‘objetos’ de investigación construidos en esta dimensión atañen 
no solo a las prácticas pedagógicas, al mundo escolar, a sus transformaciones internas, sino a la 
articulación de la escuela con sus contextos locales e institucionales (Acevedo, Jurado, Miñana y 
Rodríguez, 1998). 

 
La articulación de estas temáticas y niveles de investigación y los procesos de reflexión 
y producción de conocimiento sobre el mundo escolar, sobre la incorporación de los 
medios de comunicación y las tecnologías de la información y la comunicación en la 
escuela y sobre la gestión escolar y las políticas educativas, hizo que el PIC se 
constituyera en el proyecto estructural del Programa RED, propiciando una 
reelaboración progresiva de los sentidos, propósitos y formas de acción. 
 
Con los PIC la escuela y la universidad se relacionaron entre sí desde una lógica de 
producción, circulación, apropiación y validación del conocimiento. No se buscaba ya 
que la universidad aportara a las escuelas un saber disciplinar y las escuelas pudieran 
dinamizar proyectos pedagógicos en las líneas de trabajo trazadas por el Programa. La 
investigación conjunta entre la universidad y las escuelas tendría lugar alrededor de 
problemáticas locales, en un campo desconocido en principio para las dos 
instituciones, y frente al cual ellas tenían que producir un saber socialmente relevante. 
 
Los PIC implicaban prácticas de planeación, negociación y acuerdos en propósitos y 
procedimientos, búsqueda de coherencia y articulación entre las acciones y los 
propósitos, construcción de formas de participación de los diferentes actores, niveles 
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de responsabilidad, recursos, etc. Se buscaba que la constitución de colectivos de 
trabajo permitiera tomar distancia de las acciones aisladas y de cierta inmediatez que 
caracterizan las innovaciones pedagógicas. 
 
La concreción y consolidación de los proyectos requería que en cada escuela, se 
constituyeran colectivos pequeños que los lideraran. Sin embargo, dado su triple 
carácter interdisciplinar, curricular, e investigativo, los proyectos también debían 
promover diferentes formas, modalidades y momentos de vinculación de profesores, 
estudiantes y comunidad escolar y educativa en general. El fortalecimiento de los 
equipos de trabajo y, en especial, de un equipo coordinador y líder se consideró, a la 
vez, como la condición y el resultado del trabajo en este tipo de proyectos. 
 
La formulación y desarrollo de los PIC constituía un proceso formativo para todos los 
participantes pero, en especial para los profesores, en la medida en que posibilitara un 
ejercicio de la profesión docente más reflexivo, un ejercicio de la colegialidad, la 
responsabilidad, la autonomía, la creatividad y la cooperación. 
 
El PIC se pensó, así mismo, como una propuesta flexible y abierta que orienta y regula 
el trabajo colaborativo entre la escuela y la universidad. La investigación que realiza la 
universidad indaga por los cambios curriculares y las transformaciones que se 
producen en la cultura escolar cuando se fortalece el trabajo interdisciplinario 
centrado en problemas complejos que vinculan los saberes escolares con los 
académicos en la comprensión y transformación de problemas del entorno. 
 
Con el PIC la universidad entró en el campo del currículo, que es tradicionalmente 
definido por el Estado, y buscó constituirlo en un dispositivo potencialmente rico para 
la transformación de las instituciones escolares. El estudio de los saberes disciplinares, 
de la gestión escolar, del currículo, de la vida cotidiana, de la evaluación y de los otros 
aspectos constitutivos de las prácticas educativas se inscriben entonces en proyectos 
de investigación agenciados por las propias escuelas sobre sus realidades locales. La 
escuela se asume aquí como una instancia social clave para la producción de 
conocimiento sobre los entornos locales. 
 
El PIC presupone entonces el despliegue de un contexto de trabajo en el cual la acción 
no posee el carácter tecnocrático que generalmente está asociado a las prácticas 
curriculares, toda vez que el trabajo conjunto entre la escuela y la universidad rompe, 
la tradicional separación entre escuela y vida, organizando el currículo a partir de 
hechos de la vida real de los actores escolares. Con ello, además, se rompe la 
separación entre el conocimiento cotidiano y el conocimiento escolar y se posibilita la 
entrada en la escuela de los saberes de las culturas locales. 
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En la base del trabajo interdisciplinar alrededor de la construcción de proyectos 
curriculares con las escuelas aparecen dos ideas claves que redimensionan el campo 
del currículo. En primer lugar, se resignifica el sentido de la práctica pedagógica, en la 
medida en que se supera la distancia existente entre quien diseña el currículo y lo 
aplica. En efecto, en los PIC son los profesores, actuando como intelectuales de la 
educación, quienes formulan y desarrollan sus propias propuestas curriculares, 
contextualizando en ellas sus prácticas pedagógicas. 
 
En segundo lugar, el currículo deja de ser pensado como un dispositivo de 
reproducción cultural, para constituir una instancia clave en la lucha por el 
significado, de producción y visibilización de las diferencias culturales. La producción 
de conocimiento local desde la escuela impulsa nexos entre códigos universales y 
códigos locales, en una propuesta de construcción de identidades culturales que es, a 
la vez, una propuesta de construcción de ciudadanías y de identidades políticas. 
 
La formulación del proyecto como articulador del trabajo del grupo se logró por la 
continua interlocución con los profesores y directivos de las instituciones escolares 
participantes, el acercamiento a los diferentes contextos escolares y el trabajo 
cooperativo que hizo posible identificar las dificultades y también las posibilidades. 
 
El colectivo de la universidad, conformado ahora por nueve profesores, se reorganizó 
en dos subgrupos que asumieron el liderazgo y acompañamiento en cada uno de los 
ámbitos de investigación. En cada institución escolar se analizaron las dos 
posibilidades y cada colectivo decidió en cual centraría su trabajo, con base en las 
problemáticas locales, las fortalezas institucionales y los profesores interesados, 
buscando constituir un grupo de trabajo interdisciplinar que pudiera contar con una 
relativa estabilidad e hiciera factible adelantar los proyectos. 
 
 
Organización de los colectivos escolares y planeación de los 
proyectos 
 
La propuesta de la universidad cobró vida en la medida en que se encarnó en un 
proyecto interdisciplinar curricular en cada institución escolar participante. Se ofreció 
un horizonte conceptual y metodológico y unas directrices de trabajo en torno a la 
interdisciplinariedad y el currículo, pero fueron las escuelas, en relación con sus 
contextos, las que definieron el sentido y el contenido de cada proyecto. 
 
El proyecto comenzó con los colectivos de investigación de 14 instituciones escolares y 
16 proyectos en Bogotá, Ibagué y Villavicencio, en el interior del país; y Barranquilla, 
Baranoa, Galapa, Palmar de Varela y Soledad, en la Costa Atlántica. 
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Instituciones escolares de Educación Básica y Media  

que iniciaron procesos en el PIC 
 

Localidad Instituciones participantes 

 

 

Bogotá 

Centro Educativo Distrital Los Soches Jornada Mañana 

Colegio Distrital Atanasio Girardot Jornada Tarde 

Colegio Distrital Benjamín Herrera JM. 

Colegio Distrital Sorrento J M y JT. 

Ibagué Liceo Nacional 

Villavicencio INEM Luis López de Mesa 

Barranquilla Colegio de Bachillerato Técnico Helena de Chauvin 

Colegio Marco Fidel Suárez JM. 

Baranoa Escuela Normal Superior Santa Ana 

Galapa Colegio de Bachillerato Francisco de Paula Santander JM y JT. 

Palmar de Varela Colegio de Bachillerato Comercial Palmar de Varela  

 

Soledad 

Colegio Dolores María Ucrós 

Colegio Francisco José de Caldas 

Instituto Politécnico Superior Femenino 

 

La particularidad de cada proyecto interdisciplinar curricular se configura según el 
modo como se inscribe en y participa de los lineamientos conceptuales y 
metodológicos propuestos por la Universidad, para construirse en función de sus 
propias problemáticas locales. 
 
La riqueza de la propuesta radica en que no constituye un modelo, sino que propone 
una estructura y unos principios de relación y de trabajo dentro de los cuales los 
colectivos de profesores de las escuelas identifican problemáticas locales que afectan 
la vida de una colectividad, formulan sus propias preguntas, construyen sus proyectos 
y buscan respuestas pertinentes conducentes a solucionar los problemas sociales de 
sus comunidades y para la educación de sus estudiantes. Los desafíos para los 
profesores y las instituciones generan formas creativas de trabajo e impulsa la 
autonomía personal, grupal e institucional.  
 
Esta condición de apertura lleva intrínsecas algunos obstáculos de diverso orden que 
deben ser sorteados: personales, de relaciones, e institucionales. Los personales y de 
relaciones pueden ser analizados y resueltos por los colectivos; sin embargo los que 
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radican en las condiciones objetivas actuales de la vida y el trabajo escolar, tales como 
las innumerables exigencias normativas y burocráticas que no consideran la práctica 
pedagógica como una práctica vital y creadora, impiden las posibilidades de hacer 
cambios, y algunos proyectos se quedaron en sus inicios o a media marcha por cuanto 
no se lograron unas condiciones mínimas para la innovación y la investigación. 
 
Ahora bien, aunque la perspectiva metodológica del PIC reconoce en la escuela su 
capacidad para entrar en una relación horizontal con la universidad, mediada por la 
cultura académica y por la investigación, de hecho, para las instituciones educativas 
se presenta una dificultad para entrar en tal relación. Primero, porque es innegable 
que existen diferencias entre los actores universitarios y escolares en la clase de 
experticia que se requiere para construir la lógica de la investigación en relación con 
un problema específico, dada la tradicional separación entre productores y 
reproductores de discurso. Segundo, porque la escuela demanda de la universidad un 
saber experto, un discurso ya elaborado sobre la enseñanza que pueda ser aplicado en 
el contexto de la práctica pedagógica, pues aún la investigación pedagógica no forma 
parte de la práctica profesional de los profesores.   
 
En este contexto, si bien el PIC partió de considerar la relación escuela-universidad 
como una relación de cooperación enmarcada en la lógica de la práctica investigativa, 
esta relación, como tal, tenía que ser construida con las escuelas. Por ello, el momento 
de concreción fue un proceso de negociación entre la universidad y la escuela, en el 
cual se hacen explícitas y se pueden concertar las diversas intencionalidades que 
atraviesan a cada una. 
 
Los primeros acuerdos entre los profesores universitarios y los profesores de las 
escuelas no se establecieron sobre la base de definiciones a ‘priori’ de lo que es o debe 
ser la investigación, sino que se construyeron en la medida en las dos instituciones 
interactuaron en la construcción de los proyectos curriculares interdisciplinares. La 
investigación no fue propuesta de una manera normativa, sino que iba siendo 
apropiada, reformulada e interpretada por los participantes en el ejercicio mismo de 
formular las preguntas de investigación, los objetivos de los proyectos, las 
metodologías y el trabajo de aula. 
 
La construcción y puesta en marcha de los PIC por parte de los colectivos escolares, 
fue el resultado de la acción colectiva en las instituciones con la participación de los 
profesores de la universidad en jornadas de estudio, reflexión, planeación, toma de 
decisiones metodológicas o estratégicas, diseño de instrumentos, trabajos de campo, 
análisis de información, revisión de documentos o promoción de la escritura. Se buscó 
que el acompañamiento fuera permanente, tanto in situ como a distancia, articulando 
el trabajo cooperativo alrededor de los proyectos que construyeron las escuelas. 
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En este contexto, la construcción inicial de los PIC se llevó a cabo desde tres procesos 
claves que fueron estructurándose en forma simultánea. El primero, la conformación 
de los equipos de trabajo, la elección del ámbito y la temática general en que se 
trabajaría, y la selección de los grados y grupos de estudiantes con los que se llevaría a 
cabo el proyecto. Este proceso era vital en la medida en que implicaba una decisión 
personal de quienes se comprometían a participar en el proyecto, la construcción de 
formas de relación entre los sujetos investigadores y la definición de sus posibilidades 
de organización en cada institución escolar. 
 
En el segundo proceso se trabajó en torno a la concreción de los temas y la definición 
de los problemas de investigación sobre el mundo local alrededor de los cuales se iba a 
consolidar la construcción interdisciplinar. El trabajo cooperativo escuela-universidad 
se concentró en este proceso a identificar las realidades de los entornos locales 
alrededor de las cuales podían articularse preguntas de investigación que dieran lugar 
a la producción de conocimiento en la escuela, desde una perspectiva interdisciplinar. 
 
El tercer proceso en la construcción inicial de los PIC implicó la estructuración de las 
rutas metodológicas de carácter investigativo, curricular y pedagógico, para que el 
desarrollo en ciernes del proyecto se articulara con los planes curriculares de los 
niveles escolares en los que se adelantaría el proyecto, con las prácticas pedagógicas 
de los profesores y las posibilidades de llevarlo a cabo en la institución. El momento 
de definición del proyecto no fue pensado como un momento externo al desarrollo 
curricular y a las prácticas de aula, como si fuera a ser incorporado a posteriori en el 
aula, sino que se entendió como parte del trabajo de planeación institucional, de cada 
profesor/a participante y como ejercicio colectivo que entraría al aula y la rebasaría, lo 
cual significaba construir el proyecto junto con los estudiantes. 
 
En el marco de estos tres procesos se llevaron a cabo las interacciones iniciales entre 
la escuela y la universidad, buscando que los colectivos escolares apropiaran la lógica 
del trabajo en torno a los tres conceptos claves del proyecto: la interdisciplinariedad, 
el currículo y la investigación sobre problemáticas locales y pedagógica. 
 
No se trataba, entonces, de enseñarle a los colectivos de maestros, desde la 
universidad, lo que eran o debían ser la interdisciplinariedad, el currículo y la 
investigación. Por el contrario, se trataba de ir dotando de significado a estos tres 
conceptos desde las prácticas cotidianas que poco a poco se iban configurando. 
 
Precisamente esto fue lo contradictorio para las escuelas en este primer momento del 
proyecto: que ante la demanda que tradicionalmente se hace desde el mundo escolar 
de modelos pedagógicos acabados, la universidad respondía con un proceso constante 
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de realimentación y de deconstrucción-reconstrucción de las propuestas de los 
colectivos de investigación de las escuelas. No era de extrañar que para las escuelas, al 
principio, el proceso pareciera confuso y que se viviera como un esfuerzo que no se 
traducía en unos elementos claros para el trabajo en el aula. De hecho, este fue uno de 
los momentos más difíciles del proceso. Veamos a continuación cómo los tres 
procesos referidos se configuraron en medio de esta primera asignación de sentido. 
 
Conformación de los equipos, elección del ámbito, la temática y los 
grupos de estudiantes 
 
La organización de los colectivos en cada institución constituye un proceso que 
articula diversos ámbitos y actores. De una parte, se plantean las relaciones entre los 
profesores que deciden participar en el proyecto y se manifiestan dispuestos y abiertos 
para trabajar con otros colegas conformando colectivos de investigación y de prácticas 
pedagógicas compartidas. De otra parte, cada colectivo debió negociar con los colegas 
y las directivas, los ajustes institucionales necesarios para propiciar el trabajo 
interdisciplinario de mediano plazo. Así mismo, se establecieron diversos tipos de 
relaciones entre los colectivos de cada colegio con el colectivo de profesores de la 
universidad y se negociaron acuerdos y responsabilidades de trabajo cooperativo. Los 
acuerdos sobre las relaciones entre los saberes escolares y extraescolares, entre las 
disciplinas que encarnaban los participantes y entre las demandas de investigación y 
las exigencias pedagógicas fueron quizá, los que conllevaron mayores tensiones. 
 
Por el carácter de la propuesta, se acordó que cada equipo fuera conformado por un 
mínimo de tres profesores de áreas diversas y de formación también diversa; la gran 
mayoría de los que se integraron al trabajo habían adelantado proyectos en alguna de 
las dimensiones que había propuesto el Programa RED en años anteriores (proyectos 
disciplinares de aula, proyectos sobre la organización escolar y proyectos sobre la vida 
cotidiana en la escuela). Así mismo, como se debía desarrollar el proyecto por un 
lapso de dos o tres años, para que tuviera un carácter curricular, los equipos debían 
conformarse con profesores que trabajaran con uno o más grupos de un grado y 
pudieran continuar con ellos durante el tiempo previsto. 
 
Los profesores de la universidad se reunieron varias veces con los profesores y 
directivos de los colegios para analizar la propuesta y se explorar posibilidades de 
adelantarla en cada institución tomando decisiones acerca de los participantes, la 
temática que se escogería y las problemáticas locales que se estudiarían. 
 
Las posibilidades de tematizar algunos aspectos del entorno local, explorar nuevas 
formas de trabajar su asignatura, construir alguna posibilidad de trabajo colectivo y 
establecer relaciones interdisciplinarias, fueron razones que incidieron en la 
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conformación de los colectivos, los cuales se consolidaron gracias al liderazgo de uno 
o dos profesores. Quienes se decidieron reconocían su carencia de saber sobre temas 
urbanos o ambientales, pero estuvieron siempre dispuestos a aprender de los colegas 
y a estudiar sobre esos asuntos. 
 
La configuración de los colectivos tuvo algunas dificultades, pues la participación era 
voluntaria y el nivel de exigencia muy alto, porque no solo se debía cumplir con las 
actividades pedagógicas, sino que era necesario estudiar nuevos temas e incursionar 
en procesos investigativos y pedagógicos de carácter interdisciplinario, colegiado y 
cooperativo que, por su carácter innovador, exigían mucha dedicación y formas 
radicalmente distintas de trabajo a las que un maestro está acostumbrado. Al 
comienzo, fueron varios los que se interesaron, pero con el paso del tiempo, los 
colectivos se estabilizaron, configurando grupos de entre tres y trece participantes, 
para terminar con un total de 110 maestros que se comprometieron con sus proyectos. 
 
La elección del ámbito y la temática y la configuración de los colectivos estuvo 
asociada a tres tipos de situaciones internas en las escuelas: en algunas se había 
intentado con anterioridad adelantar algún tipo de acciones relacionadas con el 
asunto que finalmente se tomó como eje de trabajo, encontrando en los PIC una 
oportunidad para poner en marcha aquello que antes no se había podido realizar. En 
otros, los avances que algún o algunos profesores habían logrado en su proyecto 
disciplinar de aula durante su participación en el Programa RED, abría posibilidades 
curriculares, interdisciplinares o de investigación sobre fenómenos locales. Y en otros, 
la oferta de la universidad constituyó una motivación para articular procesos que 
venían gestando quienes se constituyeron en líderes de los colectivos. La propuesta, 
por lo tanto, no era algo extraño para quienes decidieron participar. 
 
Algunos colegios habían realizado experiencias en educación ambiental, un eje 
transversal del currículo que el MEN había impulsado en torno a los llamados 
Proyectos Educativos Ambientales, PRAES, los cuales se entienden como: 

 
Proyectos que incorporan la problemática ambiental local al quehacer de las 
instituciones educativas, teniendo en cuenta su dinámica natural y socio cultural de 
contexto. Dicha incorporación tiene el carácter transversal e interdisciplinario propio de 
las necesidades de la comprensión de la visión sistémica del ambiente y de la formación 
integral requerida (Colombia, MEN, 2014). 
 

Quienes habían incursionado en este tipo de trabajos encontraron en los PIC una 
oportunidad para retomar caminos ya recorridos y avanzar en sus propios proyectos 
con el acompañamiento de la universidad. Otras Instituciones recibieron la propuesta 
como una forma de adelantar un trabajo educativo en torno a la ciudadanía, con 
carácter continuado, sistemático y articulado al currículo. La propuesta de los PIC 
fortaleció los procesos de quienes habían explorado posibilidades de incidir desde sus 
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proyectos de aula en el currículo de su área, explorar alternativas de trabajo 
colaborativo con otros colegas o de adelantar algún tipo de investigación en los 
contextos locales, e impulsó trabajos de mayor complejidad e institucionalidad. La 
propuesta también propició alternativas de organización y de trabajo que no se 
derivaban directamente de experiencias anteriores y constituyeron retos de gran 
importancia para los colectivos y las instituciones. 
 
Las diferencias de origen de los proyectos en las escuelas encierran una gran riqueza y 
complejidad y, al mismo tiempo una sintonía de intereses que tienen como punto de 
articulación la interdisciplinariedad, el trabajo a mediano plazo que es posible desde 
los proyectos curriculares y la investigación de problemáticas locales que interpelaban 
desde tiempo atrás a algunos de los profesores participantes. Estas características son 
signos de las motivaciones de los profesores en sus contextos y de su compromiso 
educativo, que rebasa las fronteras de su actividad pedagógico-institucional y busca 
hacer de su práctica un ejercicio ciudadano que los impulsa a instituir una nueva 
forma de escuela y de participar desde su lugar en la construcción de la vida societal. 
 
La definición de los ámbitos de trabajo constituyó un proceso autónomo en cada 
institución buscando establecer relaciones con los PEI y analizando las condiciones 
que hicieran viables los proyectos. Los asuntos que se seleccionaron para ser 
estudiados estaban relacionados con los intereses de los participantes y con las 
problemáticas sobre las cuales cada colectivo podía incursionar e incidir en su 
solución. Se plantearon proyectos en torno a problemas relacionados con el agua en el 
municipio, la contaminación ambiental, el poblamiento, las migraciones, las formas 
de vida, la construcción de identidades culturales a partir de procesos de conurbación 
e hibridación cultural, y las formas diversas de organización de la ciudad. 
 
De este proceso complejo, prolongado en el tiempo, decantaron dieciséis proyectos, 
ocho en educación urbana, siete en educación ambiental y uno en la vida cotidiana 
sobre las violencias en la escuela. Los siguientes son los temas de estudio hacia los 
cuales dirigieron su mirada los colectivos. En cada uno de ellos se ubica el título del 
proyecto o la pregunta, cuando hace explícita. 
 
En educación urbana y ciudadana, los ocho proyectos formulados inicialmente 
centraron su atención sobre dos tópicos básicos: la organización de la ciudad y la 
formación de identidades y construcción de ciudadanías. En el primero, la 
organización de la ciudad como facilitador u obstáculo para hacer la vida y en el 
segundo la ciudad es el escenario en el cual los habitantes hacen sus vidas, construyen 
sus identidades culturales y se forman y ejercen ciudadanías. 
 
 



J. G. Rodríguez - Cooperación escuela-universidad: sentidos y posibilidades - 2015 134 

Organización de la ciudad: 

 El transporte en la ciudad de Barranquilla (Colegio Helena de Chauvin, Barranquilla, 
Atlántico)  

 La industria: vitrina pedagógica de la localidad dieciséis de Bogotá (Colegio Distrital 
Sorrento, Bogotá) 

 
Identidades culturales y construcción de ciudadanías:  

 Influencia de las migraciones en la construcción de las identidades culturales de los 
habitantes de Soledad. (Colegio Dolores María Ucrós, Soledad, Atlántico)  

 ¿Cómo se vive en la ciudad de Barranquilla? (Colegio Marco Fidel Suárez, Barranquilla, 
Atlántico) 

 ¿Cómo se construye la diversidad cultural de Ibagué en los últimos cincuenta años? (Liceo 
Nacional Ibagué, Tolima)  

 Construyendo la Villavicencio que queremos (INEM Luis López de Mesa, Villavicencio, 
Meta) 

 ¿Quiénes somos los bogotanos? (Colegio Distrital Atanasio Girardot, Bogotá) 
 Las fiestas en Soledad (Instituto Politécnico Superior Femenino de Soledad, Atlántico) 
 
En el ámbito de educación ambiental, por tener una mayor tradición en el mundo 
escolar, se encontraron proyectos que buscaban articular el currículo de la institución. 
Otros que partían de problemáticas sentidas al interior o en el contexto próximo como 
los problemas de las basuras o la contaminación ambiental. Algunos partieron de 
problemáticas locales que implicaban a la escuela, como el agua. Estos últimos se 
llevaron a cabo en municipios relativamente pequeños o zonas rurales que carecían de 
servicios públicos domiciliarios y sentían el problema del agua como algo que afectaba 
directamente la vida escolar, de los estudiantes y sus familias. 
 
 Dimensión ambiental como eje articulador del currículo: estudio sobre los residuos sólidos 

en el municipio de Baranoa, (Escuela Normal Superior Santa Ana de Baranoa, Atlántico) 
 La contaminación ambiental (Colegio Distrital Benjamín Herrera, Bogotá) 
 Educar para conocer y valorar la importancia del medio ambiente. Estudio sobre los 

residuos sólidos (Colegio Distrital Sorrento, Bogotá: Jornada de la mañana: primaria) 
 Estudio socio ambiental de los residuos sólidos (Colegio Francisco de Paula Santander, 

Galapa, Atlántico, Jornada Tarde) 
 El agua asunto vital para todos (Colegio de Bachillerato de Palmar de Varela, Atlántico)  
 Cuerpos de agua en el municipio de Galapa (Colegio Francisco de Paula Santander, Galapa, 

Atlántico, Jornada Mañana) 
 Agua: perspectiva de vida para el desarrollo de la comunidad (Centro Educativo Distrital 

Los Soches, Bogotá, Básica Primaria). 
 
El Colegio Francisco José de Caldas de Soledad (Atlántico) orientó su proyecto desde 
la perspectiva de la vida cotidiana en la escuela y no desde los proyectos disciplinares, 
por lo cual no seguía la dinámica de trabajo interdisciplinar curricular. Un grupo de 
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profesores preocupados por los fenómenos de violencia en el colegio y los problemas 
que sus estudiantes provocaban en el entorno, en especial, los enfrentamientos con 
los estudiantes de un colegio vecino, decidieron organizar el colectivo para analizar el 
fenómeno y buscar soluciones. Denominaron su proyecto: ‘La cotidianidad en la 
escuela: tejido de vida difícil de investigar’. 
 
La conformación de los equipos y la decisión en torno al ámbito y las temáticas 
implicaba definir los grados o niveles en los cuales se llevaría a cabo el proyecto, pues 
se planteaba que pudiera desarrollarse en dos o tres años de conformidad con los 
estándares básicos de competencias formulados por el MEN, “los cuales establecen las 
metas de llegada por conjunto de grados de lo que los estudiantes deben ser, saber y 
saber hacer” (Colombia, MEN, 2014ª). 
 
Los dos colectivos que trabajaban en básica primaria tomaron todos los cursos, por 
considerar que la experiencia podía ser adelantada en conjunto, desarrollando temas 
específicos en cada grado. Los colectivos que se ubicaban en básica secundaria 
buscaron que los profesores participantes tuvieron clases en los cursos seleccionados 
en el año de inicio y pudieran continuar durante los años que se proyectaba su 
realización. La mayoría se decidieron por iniciar los procesos con estudiantes de sexto 
o séptimo grado por cuanto hacía posible la continuidad de los tres años en el nivel de 
educación básica secundaria. En algunas instituciones vincularon a los estudiantes de 
los últimos años para que apoyaran el trabajo con los estudiantes más pequeños. 
 
La vinculación de diversos grupos de estudiantes propiciaba posibilidades 
insospechadas en el proyecto por cuanto multiplicaba la formación en los temas de 
estudio, en las prácticas de investigación y generaba responsabilidades sociales y 
educativas en los mayores, que en muchos casos se desentienden de los más pequeños 
e, inclusive, generan violencias. 
 
Si bien, las propuestas comparten ciertas lógicas de construcción y desarrollo en cada 
línea, no por ello son asimilables las unas a las otras, pues la particularidad de las 
preguntas les otorga un significado distinto a los caminos trazados por cada colectivo. 
 
Definición de los temas y problemas de investigación 
 
Aunque había acuerdos sobre los temas y claridad acerca del carácter interdisciplinar 
y curricular de los proyectos, para los colectivos no era evidente la relación existente 
entre la investigación sobre el contexto local, la interdisciplinariedad y el currículo. 
 
La construcción de las preguntas de investigación implicó para los profesores el paso 
de una práctica de enseñanza centrada en el saber monodisciplinar a una práctica 
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investigativa y de construcción curricular constituida alrededor de temas de 
investigación, entendidos como campos de producción de conocimiento alrededor de 
los cuales confluyen distintas disciplinas. 
 
Había que dar el salto, desde los colectivos de investigación, a los campos escogidos 
para desarrollar el proyecto particular de cada escuela. Y esto significó para los 
colectivos de profesores entrar en una dinámica de estudio y producción de 
documentos para comprender y apropiar el acervo de conocimiento producido en 
torno a los problemas de investigación. 
 

Además de la trascendencia que tiene en el proyecto el carácter interdisciplinar y 
curricular, fue también necesario dar una mirada a algunos de los planteamientos, e 
investigaciones que se han adelantado en torno al tema de la cultura urbana y la cultura 
ciudadana. Finalmente fue necesario tener en cuenta algunos aspectos del orden de la 
geografía urbana y de urbanismo ya que es esta ciencia la que nos hace aportes muy 
puntuales en torno a la mirada del Hábitat, motivo de investigación de la primera fase 
del proyecto (Colectivo INEM Luis López de Mesa, Villavicencio, 2005). 

 
En este punto, en el PIC tomaron forma dos procesos diferentes relacionados con 
cada una de las temáticas de investigación propuestas por el proyecto. En la temática 
de educación urbana se apuntó a consolidar una formación fuerte de los profesores en 
los discursos actuales sobre la ciudad y la ciudadanía provenientes de las ciencias 
sociales (geografía e historia, economía y demografía) el urbanismo y la ciencia 
política. Los profesores, provenientes de diferentes saberes disciplinares, trabajaron 
en torno a la construcción del campo académico que definiría sus posibilidades de 
relación y articulación. En la temática de educación ambiental, la atención se centró 
las conexiones de la educación ambiental con las ciencias naturales y sociales. Se 
apuntó al fortalecimiento de los saberes disciplinares que hicieran posible el 
desarrollo de los proyectos y la construcción de un saber interdisciplinar. 
 
Los ámbitos de investigación propuestos se constituyeron en ejes de autoformación de 
los colectivos incorporando en sus procesos de estudio los estados del arte en torno a 
interdisciplinariedad y currículo, educación ambiental y formación ciudadana y 
urbana y los documentos que circularon en los seminarios internacionales de 1998 y 
2000. Los planteamientos formulados en estos documentos, ampliados con otros que 
los colectivos estudiaron, sirvieron de fundamento para articular las problemáticas 
locales de investigación con los ejes curriculares. 
 
La gran complejidad del proceso de construcción de las preguntas de investigación se 
incrementó porque era necesario que fueran pertinentes para la producción de 
conocimiento sobre el mundo local, para la construcción de un currículo que hiciera 
posible que entraran a la escuela los saberes locales y experienciales de los sujetos y 
para la construcción de los estudiantes como sujetos coinvestigadores. 



J. G. Rodríguez - Cooperación escuela-universidad: sentidos y posibilidades - 2015 137 

 
Los procesos de construcción de cada uno de los temas de investigación variaron de 
una temática a otra. Las preguntas sobre educación urbana se construyeron desde 
interrogantes de los profesores relacionados con la pérdida de arraigo de los 
estudiantes para con su ciudad, con el poco sentido de pertenencia que manifiestan 
los jóvenes hacia la escuela, con el cambio acelerado de las ciudades y el consecuente 
olvido de los valores locales, o con las problemáticas que afectan a las grandes 
ciudades. Así, por ejemplo, mientras un colectivo de profesores inicia su investigación 
sobre el transporte en la ciudad de Barranquilla a partir de una pregunta sobre los 
factores que inciden en la llegada tarde de las estudiantes al colegio, otro colectivo en 
la ciudad de Ibagué, al preguntarse por qué el colegio ha perdido protagonismo en su 
ciudad, elabora una pregunta sobre las transformaciones que ésta ha sufrido en los 
últimos cincuenta años. 
 
Los profesores del INEM de Villavicencio, cuestionados por la apatía y agresividad 
que mostraban sus estudiantes frente a cualquier acción pedagógica, se dieron cuenta 
que ellos representaban por medio del dibujo no tanto la ciudad que los adultos 
conocen, sino la ciudad que ellos añoran. Formularon un proyecto denominado 
‘Construyendo la Villavicencio que queremos’, tomando partido por un proyecto que 
posibilitara a la escuela como un espacio para la construcción de ciudadanías. 
 
Otros temas de investigación se definieron desde preguntas que apuntaban a un 
reconocimiento de las nuevas dinámicas de la ciudad y a las problemáticas y 
dinámicas culturales con ella aparejadas. El colectivo de profesores del Colegio 
Distrital Atanasio Girardot formuló el proyecto ‘Quienes somos los bogotanos’ para 
tratar de ligar los distintos lugares de procedencia de las generaciones precedentes de 
los estudiantes con procesos históricos de construcción de la ciudad. Por su parte, el 
Colegio Distrital Sorrento Jornada Tarde construyó una pregunta de investigación 
alrededor de las problemáticas que implica para la Localidad de Puente Aranda la 
presencia de industrias en el sector. 
 
El colectivo del Instituto Politécnico Superior Femenino del municipio de Soledad, en 
el Atlántico, decidió investigar de qué manera las fiestas repercutían en la formación 
de la ciudad y la ciudadanía, y el Colegio Dolores María Ucrós, del mismo municipio, 
se decidió por cuáles habían sido los procesos de construcción de identidades en la 
ciudad a partir de las migraciones que habían tenido lugar. 
 
Los temas de investigación que se construyeron en educación ambiental partieron de 
preguntas concernientes a las problemáticas ambientales que afectan a las 
instituciones escolares o a las comunidades cercanas a ellas. Así el Colegio de 
Bachillerato de Palmar de Varela y el Colegio Francisco de Paula Santander de Galapa 
dieron vía libre a su proyecto en educación ambiental por el hecho de que sus 
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comunidades son afectadas constantemente por inundaciones, por la mala calidad del 
agua que consumen y porque se encuentran situadas en zonas altamente 
contaminadas de su municipio. El Centro Educativo Distrital Los Soches (primaria y 
semi-rural), por su lado, inscribió su proyecto en la línea de educación ambiental 
porque el desarrollo de la comunidad a la que presta sus servicios educativos requiere 
de la construcción de saberes sobre sus propios recursos. 
 
Algunos colegios habían incorporado la dimensión ambiental en sus actividades 
pedagógicas y por ello el PIC se ofrecía, en el caso del Colegio Distrital Sorrento y del 
Colegio Distrital Benjamín Herrera, de la ciudad de Bogotá, y de la Escuela Normal 
Superior Santa Ana, de Baranoa, Atlántico, en la oportunidad para construir estos 
procesos de manera más sistemática, superando así las acciones fragmentadas y sin 
conexión con los saberes disciplinares. 
 
La compleja relación que los colectivos de profesores elaboran entre su misión 
educadora, su función docente y su rol de investigadores hace posible que los ejes 
estructurantes de la problemática sean aquellos asuntos que a) sedujeran a los 
estudiantes a incorporarse y comprometerse con el estudio, b) tuvieran valor y 
potencial educativo, c) se pudieran articular al currículo de los niveles en los cuales se 
trabajarían, d) tuvieran posibilidades de llevarse a cabo en los procesos pedagógicos, 
e) promovieran la vinculación y la participación de profesores de distintas áreas del 
currículo y formación disciplinar, f) fueran factibles en la escuela y el entorno local, g) 
abordaran una problemática real y concreta del contexto local que fueran percibida y 
sentida por estudiantes y profesores. 
 
Definidos los ámbitos de trabajo y las problemáticas de investigación, formuladas las 
preguntas centrales y sustentadas desde la perspectiva investigativa y educativa, 
conformados los colectivos y seleccionados los grupos con los cuales se trabajaría, se 
procedió a organizar las rutas de acción que seguiría cada colectivo e institución y las 
dinámicas de incorporación de los estudiantes y otros agentes a los proyectos. 
 
Estructurando rutas de carácter investigativo, curricular y pedagógico 

Los PIC no ofrecen ninguna metodología para hacer más efectiva la enseñanza en el 
aula. Por el contrario, se parte del supuesto que la escuela puede producir conocimiento 
sobre el mundo local y las prácticas pedagógicas pueden cobrar sentido tanto para los 
profesores como para los estudiantes, si trabajan juntos en la investigación de las 
problemáticas locales. Se propone que la investigación se convierta en el eje de las 
prácticas pedagógicas, el currículo sea construido como una hipótesis de trabajo 
investigativo sobre el mundo local y el conocimiento se produzca a partir de la 
interacción de diversas disciplinas en torno a los problemas investigados. 
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La investigación sobre el mundo local de ninguna manera podía suplantar la finalidad 
educadora, fundamental de la escuela. La investigación sí transforma y redimensiona 
el sentido tradicional de la escuela, mas no se trata de dejar a un lado la misión 
educativa para convertirse en una agencia de investigación. Es en este momento que 
los colectivos logran, mediante la interlocución con los profesores de la universidad, 
precisar el alcance y sentido de la investigación como mediadora de la transformación 
de los procesos educativos y como generadora de conocimiento sobre el mundo local. 
 
Aparecen dos intencionalidades bien diferenciadas: una que apunta a la producción 
de conocimiento y otra al sentido formador de la acción investigativa. La primera, 
propia de la actividad investigativa y la segunda, propia de la práctica pedagógica. Con 
estas dos perspectivas en juego, los procesos de constitución de los equipos de 
investigación, de definición de las preguntas o problemas de investigación y la 
articulación de las prácticas investigativas con la construcción de los proyectos 
interdisciplinares curriculares y con las prácticas de aula, requería la descentración 
progresiva de las lógicas de la enseñanza, a las lógicas de la investigación, buscando 
así que el ejercicio investigativo-pedagógico se constituyera en la escuela como un 
proceso individual y colectivo de construcción y producción de saber y no como un 
proceso de transmisión de conocimiento. 
 
Las rutas iniciales que siguieron los colectivos buscaban responder a estas dos 
intencionalidades, asumiendo la construcción del conocimiento como un proceso 
social que implica reconocer el papel estructurante que juegan las dinámicas 
intersubjetivas en los procesos de dominio y apropiación del conocimiento por parte 
de los sujetos (Vygotski, 1996, Wertsch, 1985) y en la construcción conjunta de los 
saberes y las realidades (Gergen, 2007). Los colectivos iniciaron vinculando a diversos 
agentes (profesores, estudiantes, directivos, miembros de la comunidad local) en el 
proceso mismo de definición de las temáticas y en la construcción de los proyectos. 
 
La articulación investigación-educación exigía que se superara la idea de considerar la 
investigación y la interdisciplinariedad como metodologías de enseñanza. Se debía 
asumir, a partir de la lógica misma de la investigación, que los profesores tendieran 
puentes entre las primeras formulaciones de sus proyectos de investigación sobre el 
contexto local y sus prácticas de aula. No era tarea fácil, puesto que los proyectos de 
investigación se formulaban colectivamente, pero las decisiones sobre el desarrollo de 
los cursos eran competencia individual que, aunque podía ser compartida con los 
compañeros, era indelegable. 
 
Esta tensión no podía ser resuelta en el interior del equipo de profesores, sino que 
exigía que el proyecto se fuera esbozando y construyendo junto con los estudiantes a 
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quienes se les reconocía como portadores de un saber sobre sus entornos y unos 
intereses que podían formar parte de las dinámicas escolares. El saber de los niños 
debía ser tomado en cuenta para orientar las decisiones en torno a las preguntas 
específicas y a las dinámicas de trabajo. Los proyectos debían posibilitar que los 
estudiantes participaran desde sus propios intereses en todo el proyecto y no solo que 
permitiera derivar algunas aplicaciones didácticas, configurando espacios para que 
confluyeran las experiencias vitales de los sujetos: 

 
En la estructuración del plan de actividades inicial, un insumo importante fue aportado 
por los alumnos en las preguntas e inquietudes por ellos formuladas. Con esta base y los 
conocimientos y experiencia de cada uno de los profesores, el colectivo de profesores 
planteó un camino a seguir (Colectivo Colegio Benjamín Herrera, Bogotá, 2001). 
 

La definición de las temáticas promovió en los colectivos una serie de actividades que 
tenían como propósito construir un saber inicial que hiciera posible la formulación de 
los problemas y el establecimiento de rutas curriculares y pedagógicas. En los colegios 
que había alguna experiencia en el ámbito de educación ambiental se avanzó sobre el 
camino ya recorrido con el propósito de delimitar el foco de acción e investigación. Se 
indagó sobre diversas concepciones de la educación ambiental y las ideas que tienen 
profesores y estudiantes, se realizaron trabajos de campo para identificar la 
problemática, se elaboraron algunos diagnósticos y se exploró por las posibilidades de 
adelantar procesos educativos y de transformación de los entornos. 
 
En los colegios que decidieron adelantar su trabajo en torno a la educación urbana y 
ciudadana, fue necesario estudiar fuentes distintas, tanto de carácter bibliográfico 
como del conocimiento local de los estudiantes y otras personas que hicieron posible 
precisar algunos conceptos y definir las problemáticas en una dinámica de búsqueda 
abierta. Temas de geografía urbana, demografía o migraciones, entraron al currículo 
escolar. Este ejercicio constituye un desplazamiento del eje del saber y la autoridad y 
abre la escuela a otros saberes y a otros agentes legitimando relaciones abiertas y 
democráticas. Los resultados de estas consultas sirvieron para construir categorías 
que orientaron la definición de la temática y la formulación de las preguntas. 
 
Al consultar a los estudiantes sobre sus intereses alrededor del proyecto, se hizo 
evidente para los profesores que los niños, más que constituirse como objeto de una 
acción pedagógica, deben ser reconocidos en la escuela como sujetos que traen un 
saber propio acerca de sus entornos locales y las problemáticas y construyen sentidos 
múltiples de la vida escolar. Y esto tiene una consecuencia importante en el proceso 
de formación del maestro, pues el reconocimiento de los estudiantes como sujetos, 
configura para el maestro una mirada investigativa sobre los procesos del aula, 
distinta a la mirada evaluativa propia de las prácticas de enseñanza. 
 
La definición de los problemas de investigación, articulada a la intencionalidad 
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educativa constituyó un eje de acción y reflexión que los colectivos siempre tuvieron 
clara, haciendo posible que no se perdiera el doble carácter de los proyectos. El 
trabajo de campo como actividad intrínseca de la investigación fue una estrategia que 
emplearon los colectivos para los propósitos educativos de estudiantes y profesores 
que se reconocían también en procesos de formación. 

 
El carácter exploratorio de las rutas seguidas por los colectivos confiere a los PIC una 
condición experiencial que revitaliza la práctica pedagógica al ubicarla como proceso 
colectivo de búsqueda y construcción de realidades educativas. La condición 
inacabada del saber conlleva una relativización y puesta en contexto de los saberes 
escolares que al entrar en diálogo con los que proceden de la vida y del entorno, se 
enriquece y resignifica la vida escolar haciendo visibles, necesarios y co-operantes a 
los estudiantes y a otros agentes sociales. 
 
 
Desarrollo de los proyectos 
 
La definición de los ámbitos y temas, la configuración de los colectivos y la decisión 
acerca de los niveles y grupos de estudiantes con quienes se llevarían a cabo los 
proyectos, la formulación de los problemas de investigación y la explicitación de las 
preguntas que orientarían los ejes de formación, así como la estructuración de rutas y 
procesos que se seguirían, introducen los proyectos interdisciplinares curriculares en 
una dinámica de acción que permite el trabajo conjunto entre los profesores, el 
encuentro constante de los colectivos, el estudio permanente, la interacción con los 
estudiantes, el trabajo de campo y su consecuente reestructuración de las prácticas de 
aula. La reflexión sobre lo actuado y los ejercicios de escritura caracterizan la 
propuesta y la diferencian de otras prácticas. 
 
Los colectivos, con el acompañamiento de la universidad precisaron tres tipos de 
objetivos que orientarían la acción: 
 
 Los objetivos de investigación sobre el mundo local que buscaban producir algún conocimiento 

sobre aspectos históricos y estructurales de las ciudades o de las problemáticas ambientales, 
identificando factores económicos, políticos, sociales y geográficos. 

 Los objetivos de aprendizaje, que apuntaban a promover saberes y competencias para: a) analizar 
diversos fenómenos del entorno, empleando categorías propias del contexto escolar, estableciendo 
relaciones entre los saberes escolares y los saberes cotidianos; b) articular los conocimientos de 
diversas disciplinas para comprender los fenómenos locales desde la perspectiva de la complejidad 
y; c) emplear categorías de las comunidades científicas para investigar situaciones del entorno y 
buscar soluciones a sus problemas. Con estos objetivos se trataba de inscribir la lógica de la 
investigación en los procesos pedagógicos formulando problemas, documentándolos teóricamente, 
diseñando y adelantando procesos de recolección de información, análisis e interpretación. 

 Los objetivos relacionados con la producción de conocimiento pedagógico por parte de los 
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profesores con el fin de documentar los procesos de cambio curriculares y en las prácticas, 
propiciados por el proyecto. 

 
Estos tres objetivos permitían articular los procesos de investigación sobre los 
entornos locales con las prácticas pedagógicas, propósito que se buscaba alcanzar con 
las innovaciones pedagógicas y curriculares. 
 
Las múltiples acciones que generaron estos procesos propiciaron una comprensión 
viva de la interdisciplinariedad como construcción y puesta en juego de una 
perspectiva compleja para el acercamiento y estudio de los fenómenos locales. A 
diferencia de los procesos de planeación y organización, en el desarrollo de los 
proyectos, la interdisciplinariedad se refiere a los tres objetivos descritos, como la 
necesidad de articular una mirada que preserve la complejidad de los objetos de 
investigación local y pedagógica. Con este referente puesto en el horizonte del trabajo 
investigativo y pedagógico, se gestaron innovaciones en términos de los roles y formas 
de relación que se promueven entre los profesores y los estudiantes, de los objetivos 
de aprendizaje propuestos para las prácticas pedagógicas y de los desplazamientos 
curriculares que tuvieron lugar en las instituciones. 
 
Las rutas que fueron estructurando los colectivos en sus acciones presentan algunas 
características que, siendo diferenciadas en cada proyecto, guardan algunas sintonías 
que se relacionan con el proceso de realimentación y de deconstrucción-
reconstrucción que la universidad realizaba en su encuentro con los distintos grupos. 
Por el contacto constante y la apertura para descifrar algunos fenómenos que vivían 
los colectivos, la universidad logra tomar distancia y articular las distintas 
experiencias para ofrecer alternativas que tuvieran pertinencia y relevancia en cada 
contexto y, al mismo tiempo, confirieran identidad al proyecto como un todo. 
 
Innovaciones en las prácticas pedagógicas y en la acción de los maestros 
 
Los procesos que siguen los colectivos se caracterizan por algunas rupturas con las 
prácticas escolares tradicionales. Se observan múltiples descentramientos para definir 
los ejes temáticos que se constituirían en dinamizadores del conocimiento que se 
construiría y para adelantar las actividades educativas e investigativas: del maestro 
individual al colectivo, de los maestros a otros agentes, de los saberes escolares a los 
saberes disciplinares, locales y experienciales y del aula como lugar único del saber a 
los contextos como fuentes de información y conocimiento. 
 
En las instituciones que desarrollaron su proyecto en básica primaria, la identificación 
de imaginarios e intereses de niños y adultos en torno a las problemáticas ambientales 
que serían ejes temáticos sirvió de motivación y reconocimiento de ‘otras’ formas de 
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entender los fenómenos y de relacionarse con ellos para adelantar los procesos de 
investigación y estructurar las experiencias educativas con un carácter curricular: 

 
En un primer momento, trabajamos sobre los imaginarios e intereses de los niños y de 
la comunidad en torno al tema del agua. (…) Estas preguntas se han trabajado en 
actividades tradicionales de aula y en salidas pedagógicas por la vereda, visitas a 
nacederos, quebradas, lagunas, humedales de Bogotá y charlas con habitantes de la 
vereda que participan en distintas organizaciones ecológicas (Colectivo Centro 
Educativo Distrital Los Soches, 2003). 
 
En el año 2000, en la primera etapa del proyecto, se consideró la necesidad de 
establecer los conceptos o imaginarios que los niños y los padres de familia tenían sobre 
la contaminación y la basura, identificando problemas concretos del entorno. A partir 
de las inquietudes, los profesores trabajaron con los padres de familia y los estudiantes 
en la formación y desarrollo de valores culturales para la conservación del medio 
ambiente. (Colegio Distrital Sorrento, J. Tarde, Bogotá. 2002). 

 
En todos los textos se hace referencia a un ‘nosotros’ que alude al colectivo como 
sujeto plural. Así mismo, la doble perspectiva investigativo-educativa emerge de 
forma recurrente al indicar las actividades que se llevaron a cabo para introducir a los 
estudiantes en la dinámica y para considerarlos a ellos, a sus padres y a otros agentes 
como fuentes legítimas y constructores de conocimiento para la estructuración y 
desarrollo de las temáticas de investigación y estudio. La inclusión de otros agentes 
conlleva un descentramiento en los saberes mismos que incorporan los saberes 
locales y experienciales como saberes legítimos en la escuela. 

 
Al inicio del año, desarrollamos unos talleres para socializar el proyecto con estudiantes 
y padres de familia con el fin de enriquecerlo y plantear actividades que permitieran al 
colectivo enterarse del sentir de quienes participarían en el proyecto. De esta dinámica 
surgieron ideas que mejoraron el proyecto a partir de propuestas de los estudiantes 
como por ejemplo, la del árbol genealógico y la temática sobre la cultura del soledeño 
raizal, iniciativas que fueron incluidas (Colectivo Colegio Dolores Ma. Ucrós, 2003).  
 
Inicialmente el colectivo de profesores desarrolló una serie de talleres específicos para 
conocer la realidad del agua y su incidencia en el desarrollo del municipio, la 
producción, los mercados, la salud, el folclor y la música, la tradición oral, los dichos, 
los cuentos, las costumbres. Fruto de este trabajo fue la elaboración del documento ‘Los 
profesores del Bachillerato Comercial de Palmar de Varela cuentan la historia del 
municipio’ en el cual cada maestro aporta desde su disciplina elementos para el 
conocimiento del municipio. Posteriormente se vincularon los estudiantes, quienes 
construyeron otros capítulos sobre el municipio, los cuales tenían que ver con la 
diversidad biológica, la música, la historia de los abuelos, la producción y el mercadeo, o 
la historia del agua (Colegio de Bachillerato Comercial de Palmar de Varela, 2002). 
 
En los meses de febrero y abril se preparó, junto con las estudiantes la primera 
actividad, a manera de cierre del año 2002: una salida por Ibagué, “Reconozco mi 
ciudad”, teniendo como objetivo central lograr una visión general del paisaje urbano a 
partir del reconocimiento hecho de cada una de las comunas y percibir las 
transformaciones y el crecimiento de la ciudad en los últimos años. Las estudiantes 
conocedoras de cada comuna cumplieron la función de “Guías” (Colectivo Liceo 
Nacional, Ibagué, 2003). 
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El desplazamiento de la escuela hacia los lugares de residencia de los estudiantes y el 
consecuente reconocimiento de ellos como sujetos que podían guiar a sus profesores y 
compañeros constituye una característica que se observa también en otros proyectos. 
 
La ruptura con las estructuras fijas de organización escolar, de manera fluida se abre a 
otras posibilidades mediante el trabajo de campo como fuente de información y 
formación en el cual los estudiantes son considerados como co-investigadores y no 
como simples aprendices: 

 
Durante estos recorridos se estableció la comunicación entre los estudiantes y los 
fundadores o pobladores más antiguos de los barrios. Esto generó un gran interés por 
parte de los entrevistados, quienes informaron acerca de aspectos bien interesantes en 
torno al origen y la historia de los barrios. También se interactuó con las juntas de 
acción comunal y se tomó conciencia de la compleja problemática urbana. Se pudo 
observar en las construcciones los cambios que ha tenido el barrio a lo largo del tiempo.  
 
Las salidas de campo de docentes, estudiantes de grado 7 y 11 llevó a establecer nuevas 
relaciones con el saber, con agentes educativos diversos, tanto dentro como fuera de la 
Institución. Nos permitió confrontar información, ver la ciudad en varias dimensiones 
no solo en su concepto, estructura, función y problemática sino en su evolución 
histórica. Entender las condiciones que rodean el hábitat de cada estudiante y poder 
interactuar desde una perspectiva más humanizada y humanizante, con temas de 
diálogo común que enriquecen a los sujetos involucrados en su conjunto (Colectivo 
INEM Luis López de Mesa, Villavicencio, 2005). 
 
Con la implementación de metodologías como el trabajo de campo, el alumno 
interactúa con otros estudiantes que no pertenecen a su curso, rompiéndose de paso la 
rigidez de las aulas. A su vez los estudiantes se dan cuenta que de alguna manera ellos 
son coinvestigadores, pues la cuestión no es solo empírica, sino que se han dado 
algunos principios elementales de metodología de la investigación. El proyecto ha 
vivenciado un nuevo conocimiento, con el que muchas veces ha convivido, pero que no 
lo registraba como posible de aprender en el colegio. 
 
Se recogieron los testimonios de más de 30 ciudadanos soledeños mayores de 60 años 
entre los que se encuentran exalcaldes, exconcejales y antiguos funcionarios públicos, 
funcionarios de la oficina de planeación y ciudadanos comunes y corrientes (Colectivo 
Colegio Dolores Ma. Ucrós, 2003). 
 

Así como los estudiantes son considerados co-constructores de conocimiento, los 
profesores asumen la tarea de escribir documentos para sus estudiantes y aparece una 
noción nueva del ‘maestro-autor’ que es frecuentemente reconocida en la universidad, 
pero no en la escuela, lugar de reproducción del conocimiento: 

 
La primera fase se inicia en agosto del 2002, con la elaboración de cuatro documentos, 
escritos por cuatro profesoras del grupo,  necesarios como apoyo conceptual: Vive tu 
ciudad, conoce la ciudad, síntesis de un documento de J. C. Pérgolis, Usos del suelo 
urbano, Redes urbanas, y Problemas ambientales. Estos textos fueron analizados y 
debatidos inicialmente por el colectivo de docentes y posteriormente con los estudiantes. 
Las temáticas planteadas tienen relación con diversos aspectos que se deben conocer 
sobre la ciudad (Colectivo INEM Luis López de Mesa, Villavicencio, 2005). 
 
Con el propósito de verificar algunos conceptos y aplicarlos al estudio del crecimiento y 
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transformación de la ciudad, junto con los usos generales del suelo se discutieron los 
documentos: Algunas reflexiones y conceptos y Aprendamos a percibir la ciudad, 
escritos por dos profesoras del grupo. A partir de estos documentos se diligenció una 
Guía de lectura “Aprende desde Ibagué, RED te invita”. Complementario a esta 
actividad, se analizaron algunos aspectos sobre la incorporación de las funciones 
urbanas a las rurales, los focos de crecimiento de la ciudad y la significación del espacio 
como construcción social. Para la investigación sobre infraestructura se inició con el 
estudio del documento Infraestructura Urbana, escrito por otra profesora, que 
describía la ciudad desde redes viales; servicios públicos (acueducto, alcantarillado, 
aseo, gas, electricidad, alumbrado público, comunicaciones); servicios sociales básicos 
(educación y salud); atención social (a la niñez, juventud, mujer, edad adulta); servicios 
institucionales y de administración municipal. Además el uso y acceso de los grupos 
sociales a estos servicios. Para tener mayor claridad sobre los temas se estudió un 
documento guía Infraestructura de servicios públicos, también elaborado por una 
profesora del grupo (Colectivo Liceo Nacional, Ibagué, 2003). 

 
Rutas de investigación y estructuración curricular 
 
Estas transformaciones acompañaron los procesos de trabajo investigativo, curricular 
y pedagógico que emprendieron los colectivos. Los que trabajaron en educación 
ambiental y la organización de la ciudad siguieron rutas que se estructuraban a partir 
de los mismos procesos, y los que orientaron sus preguntas desde la construcción e 
identidades y ciudadanías en educación urbana y ciudadana fueron construyendo una 
ruta que se desarrollaba en tres momentos, cada uno de un año en el que centraban 
tanto el trabajo de investigación como el curricular. 

 
La primera unidad fue ‘exploro mi entorno’, cuyo objetivo fue conocer la realidad del 
medio ambiente del municipio, a partir de la visita a la Bocatoma del Acueducto. 
Durante la exploración se debían dar respuestas a interrogantes como el concepto de 
“fuentes de agua del municipio” y la situación problemática en que se encuentra, 
reconocimiento de la flora y fauna propia, los contrastes de la vegetación y su efecto por 
el agua, la importancia, historia, funcionamiento y problemática de la bocatoma. La 
dinámica de trabajo investigativo fue: la conformación del equipo, realización de 
entrevistas y pruebas de laboratorio. 
 
Con el fin de que los estudiantes del grado sexto 6º, vinculados al proyecto ‘Agua, 
perspectiva de vida para el desarrollo de la comunidad’, investigaran sobre el proceso de 
purificación del agua en el tiempo de antes, realizaron un estudio con los ancianos y 
adultos de la población en torno a cinco interrogantes: la forma de obtener el agua para 
el consumo humano y los quehaceres de la casa; el procedimiento de purificación en esa 
época; el valor o costo de agua; las características relacionadas con el agua; y la 
existencia de entidades administrativas veedoras del agua en ese entonces (Colectivo 
Colegio de Bachillerato Comercial de Palmar de Varela, 2002). 
 
Atendiendo la misión de la Escuela Normal Superior Santa Ana, que es la formación de 
maestros superiores, el desarrollo del proyecto se ha apoyado en la realización de rutas 
pedagógicas que tienen como objetivos fundamentales el acercamiento a nuestro 
entorno que permita la contextualización del conocimiento. Las rutas pedagógicas han 
permitido a nuestros estudiantes la identificación de la cultura ambiental en el 
municipio de Baranoa y cuál ha sido la incidencia de las instituciones educativas, 
hogares comunitarios, centros de formación en la consolidación de esta cultura. Las 
rutas pedagógicas se realizaron en cuatro fases: 
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Primera Fase: Se visitaron lugares como el matadero municipal, el mercado, basureros, 
sectores contaminados de Arroyo Grande, barrios de invasión y barrios donde 
funcionan hogares comunitarios orientados por el I.C.B.F., aulas especiales para 
limitados auditivos. 
 
Segunda Fase: Trabajo de campo en grupos para acercarse a la comunidad: 
observaciones etnográficas, ubicación del barrio, descripción de los límites, calles y 
carreras que lo conforman, formas de vida de los habitantes, ubicación en los planos de 
la escuela y de Baranoa de los lugares visitados y las zonas altamente contaminadas. 
 
Tercera Fase: Aplicación de encuestas, tabulaciones, elaboración de gráficos, resultados 
porcentuales lo cual permitió evidenciar problemas álgidos del municipio. 
 
Cuarta Fase: Articulación de las diferentes áreas para analizar la problemática 
ambiental detectada en el municipio, tratando de hacer acercamientos a procesos 
interdisciplinares (Colectivo Escuela Normal Superior Santa Ana de Baranoa, 2003). 

 

Las formas de trabajo que presentan los proyectos centrados en el ámbito ambiental, 
que surgen desde la misma acción que se va desarrollando, contrastan con procesos 
más sistemáticos que se adelantaron en los proyectos de educación urbana, que 
organizan el currículo en tres años, como se pudo observan en cuatro instituciones:  

 
La pregunta que orientó el trabajo de investigación fue: ¿Cómo se ha transformado el 
transporte en la ciudad de Barranquilla en el Siglo XX y cuál ha sido su influencia en la 
conformación de la ciudad? Con miras a responderla, se formularon los siguientes 
objetivos: a) de investigación: Elaborar una monografía sobre la historia del transporte 
en Barranquilla; b) de aprendizaje: Desarrollar competencias en las estudiantes y 
docentes para el análisis, interpretación, identificación y conceptualización, sobre el 
fenómeno del transporte; c) de investigación pedagógica: Diseñar propuestas 
curriculares en torno al transporte que permitan integrar los diferentes saberes para 
producir conocimientos pedagógicos significativos. 
 
[La pregunta central se desglosa en tres preguntas, cada una de las cuales se constituye 
el eje de trabajo de un año]: La primera: ¿cuál es la organización del transporte hoy en 
la ciudad de Barranquilla? La segunda: ¿cómo ha evolucionado el transporte en la 
ciudad de Barranquilla durante el siglo XIX y XX? La tercera: ¿cuál es la diferencia del 
transporte de Barranquilla con ciudades europeas, asiáticas, americanas y africanas? 
(Colectivo Colegio Helena de Chauvin, 2002). 

 
Como la propuesta de educación urbana y ciudadana implicaba una mirada que 
establecía relaciones entre la ciudad, los habitantes y la construcción y el ejercicio de 
las ciudadanías, los proyectos asumieron estos tres elementos como estructurantes de 
los procesos de investigación y desarrollo curricular. El estudio del hábitat, fue 
seguido de análisis sobre las formas de habitar la ciudad y de reconocer a sus 
habitantes, para cerrar el recorrido estudiando diversas formas de ciudadanías. 
 
El Colectivo del INEM de Villavicencio la planteó así: 

 
(…) se definieron las tres fases consecutivas y complementarias del proyecto para que se 
articulen con el desarrollo curricular en los tres años siguientes: fase 1 Hábitat, fase 2 
Habitante y fase 3 Ciudadano. Se pretende concluir con una semiótica de la ciudad de 



J. G. Rodríguez - Cooperación escuela-universidad: sentidos y posibilidades - 2015 147 

Villavicencio, abordando el conocimiento físico de la ciudad (estructura y funciones), 
contenidos formales de la ciudad (valores ciudadanos, constitución política) y 
relaciones prácticas entre lo que la gente sabe, dice, y practica. 

 
En el Liceo Nacional de Ibagué: 
 

Desde la perspectiva de investigación, el proyecto aborda tres ámbitos del quehacer 
pedagógico en la institución: el trabajo con las estudiantes, la reflexión sobre el propio 
saber pedagógico y el conocimiento de la realidad local. Para asumir este reto, el 
colectivo ha planeado el trabajo a tres años estructurando las diferentes áreas o 
asignaturas académicas a partir del Proyecto como eje temático. En su desarrollo se 
consideran tres unidades didácticas generadas por los tópicos fundamentales: el hábitat, 
¿Cómo es nuestra ciudad, cuáles son las transformaciones que han marcado la vida de 
los ibaguereños? (grado séptimo), el habitante: ¿Quiénes son los habitantes de Ibagué, 
cómo se describe la población actual de Ibagué? (grado octavo), el Ciudadano: ¿Cómo se 
construye ciudad y ciudadanía? (grado noveno), los cuales corresponden en su orden 
con aspectos estéticos-sensoriales, cognitivos-formativos y ético-políticos de la 
educación urbana y la ciudadanía. 
 
La pregunta de investigación se estructuró en torno a cuatro hitos que han marcado el 
devenir histórico de la Ciudad de Ibagué: La violencia de los años cincuenta (...) Los 
Juegos Deportivos Nacionales de 1970 (...) La catástrofe de Armero en 1985 (...) La 
penetración de los dineros del narcotráfico y el fenómeno de los desplazados en los 
últimos años (...) (Colectivo Liceo Nacional, Ibagué, 2003). 

 
En el Colegio Dolores Ma. Ucrós de Soledad se plantean seis unidades: las dos 
primeras dedicadas al hábitat, las intermedias a los habitantes y las últimas a las 
ciudadanías, abordadas desde las expresiones y las identidades culturales: 

 
El problema de investigación se ha subdividido en unidades temáticas abordadas en 
periodos semestrales, programadas a tres años, así: 
 Expansión urbana de Soledad 1960-2001 
 Formas de ocupación del espacio soledeño 1960-2001 
 Características del proceso migratorio hacia Soledad 1960-2001 
 Razones del proceso migratorio 
 Expresiones Culturales del soledeño “raizal” o nativo 
 Evolución de las Identidades culturales de Soledad 1960-2001 (Colectivo Colegio 

Dolores Ma. Ucrós, 2003). 
 

Los tres elementos estructurantes se desarrollan sobre bases empíricas y dinámicas 
pedagógicas diferentes. Sin embargo, las experiencias comparten algunos rasgos que 
dan unidad e identidad al proyecto: la perspectiva histórica que los colectivos asumen 
y su vínculo con el presente; las relaciones entre el territorio y los habitantes, y las 
posibilidades de los niños y jóvenes para hacer sus vidas participando en la 
construcción de sus ciudades. El reconocimiento del territorio, el paisaje y las formas 
de habitarlo, asociado a acontecimientos históricos y las posibilidades de caracterizar 
a los habitantes de cada lugar son aspectos que se comparten en los tres proyectos. Así 
mismo, el carácter ético político de las ciudadanías y la construcción de identidades, 
dos de las dimensiones de la ciudadanía que analiza (Kymlicka, 1996), constituyen los 
ejes de los proyectos en su tercer momento. 
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El carácter histórico que sus autores le imprimieron a sus proyectos no obedece 
solamente a razones derivadas de la investigación, sino a lógicas de construcción 
curricular que hacían posible el trabajo a mediano plazo, servían de estructurantes 
anuales y propiciaban procesos de integración de los conocimientos escolares, 
segmentados en asignaturas, que debían obedecer a los lineamientos del MEN. 
 
Las periodizaciones que construyeron los colectivos identifican momentos propios de 
cada ciudad y guardan cierta consistencia con la historia nacional que incide en los 
procesos de urbanización y densificación de las ciudades. Las tres experiencias se 
llevan a cabo en ciudades intermedias (cercanas al medio millón de habitantes), zonas 
que han recibido las oleadas de desplazados de las múltiples violencias nacionales y 
en las cuales se observan carencias de infraestructura y servicios públicos, crecimiento 
acelerado de cinturones de miseria y distancias abismales en las condiciones de vida 
entre los incluidos y los excluidos. La apropiación del territorio y la configuración del 
paisaje urbano, estudiadas en las historias familiares y barriales constituyen fuentes 
de primera mano para entender la dinámica de las ciudades y, desde allí, construir 
conocimientos que enriquecen y complejizan los saberes escolares. 
 
Acciones de investigación y formación 
 
El reto de articular la información y los conocimientos procedentes de la investigación 
en un currículo que tuviera carácter interdisciplinario y fuera coherente y ajustado a 
los respectivos niveles que cursaban los estudiantes se resolvió de diversas maneras y 
se concretó por medio del diseño de los procesos, el trabajo de campo el análisis e 
interpretación de la información construida y a las dinámicas intra-aula que 
antecedieron y siguieron a las experiencias en los contextos locales. 
 
La investigación colectiva sobre el entorno era una tarea nueva para los participantes, 
pero gracias a su experiencia pedagógica y su compromiso como educadores, las 
estrategias que se planearon, se pilotearon y se llevaron a cabo, hicieron posible que 
las acciones de investigación cobraran el valor educativo que los proyectos 
construyeron, sorteando los obstáculos de este tipo de experiencias. 
 
El curso que siguió cada colectivo para adelantar las investigaciones y las acciones 
pedagógicas implicadas se distingue por la intencionalidad educativa, que le otorga a 
los PIC un carácter de investigación formativa o educativa (Pérez Gómez, 1995). Es así 
como los procesos pedagógicos específicos que se derivan de cada proyecto asumen 
características diversas: se construyen unidades integradas, se diseñan instrumentos, 
se elaboran materiales de diversa índole, se ponen en juego estrategias en las que 
participan estudiantes de grados superiores, padres de familia o miembros de la 
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comunidad, se emplean diversos recursos como grabaciones, fotografías, libretas de 
apuntes, datos estadísticos, mapas o planos. 
 
En la Normal de Baranoa diseñaron una unidad integrada que permite el trabajo por 
asignaturas y sirve de estructurante temático de las mismas por cuanto provee de una 
finalidad compartida, el descubrimiento de las huellas culturales y educativas de los 
habitantes, asuntos de importancia central en la Normal, como formadora de 
educadores, y se observa el papel dinamizador de los PIC.: 

 
Los primeros intentos de trabajo interdisciplinar implicaron la revisión curricular por 
parte de los docentes comprometidos en el proyecto, tratando de buscar ejes 
articuladores y dando como resultado la organización de una unidad integrada 
denominada: “¿Cómo inciden las prácticas culturales en la generación de residuos 
sólidos?”. Este cuestionamiento incitó a buscar desde las disciplinas aquellos saberes 
especializados que podrían ayudar a resolver, en términos de conocimiento, esta 
problemática, de esta manera se propuso: 
 
Humanidades e idiomas extranjeros: Concepciones sobre educación ambiental 
circulantes en la comunidad. 
Ciencias sociales: Elaboración de mapas y planos del municipio y de la escuela donde se 
ubican los sitios de mayor contaminación. 
Ética y valores: Descripción y análisis de la cultura ambiental en relación con el manejo 
de residuos sólidos, tanto en la escuela como en el municipio. 
Pedagógicas: Incidencia de los procesos de formación en el manejo de los residuos 
sólidos. 
Matemáticas: Cuantificación de los residuos sólidos, análisis e interpretación de datos. 
Ciencias Naturales: Identificación y clasificación de residuos sólidos y su incidencia en 
los ecosistemas. 
 
Las salidas de campo y las rutas pedagógicas se constituyeron en las estrategias 
fundamentales para el desarrollo de la unidad integrada, cuya finalidad fue el 
descubrimiento de las huellas culturales y educativas de los habitantes de Baranoa que 
los estudiantes plasmaran en registros de campo, dando cuenta de las condiciones 
físicas de lugares visitados, de las actividades y comportamientos de los habitantes, las 
diversas formas culturales y su incidencia en el medio ambiente. Los registros hicieron 
visibles los focos de contaminación del municipio que permitieron conceptualizar el 
problema ambiental e identificar la cultura baranoera (Colectivo Escuela Normal 
Superior Santa Ana de Baranoa, 2003). 

 
En el colegio Francisco de Paula Santander, en Galapa, la organización del trabajo con 
el apoyo de los estudiantes de último grado constituye una estrategia que aporta 
doblemente al propósito educativo: por una parte se busca propiciar una experiencia 
significativa para los estudiantes de sexto grado, nivel seleccionado para adelantar el 
PIC y, por otro, se vincula a los estudiantes de último año al proceso y se les provee 
una experiencia de formadores y guías que ejercita su responsabilidad ciudadana. 
 

Los estudiantes del Grado 11 hacen una primera exploración del lugar donde se llevará a 
cabo la Expedición Mokaná y luego se adelanta el trabajo de campo con los de sexto 
grado acompañados por los mayores. Con base en una guía de trabajo y entrevistas a los 
pobladores en torno a los cuerpos de agua de los Corregimientos de Paluato y 
Guaimaral, y con el apoyo de fotografías, videos, o grabaciones se recopila la 
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información necesaria para describir las situaciones y organizar las unidades didácticas 
(Colectivo Colegio Francisco de Paula Santander, Galapa, J. M., 2003). 

 
La investigación sobre el transporte en Barranquilla presenta varias estrategias 
pedagógicas suscitadas por el proceso investigativo: el ejercicio de diseñar y probar 
los instrumentos en una muestra pequeña, el reajuste a partir de las observaciones de 
las estudiantes, la articulación de los temas de ciencias sociales con la matemática, la 
inclusión de la estadística en el conocimiento escolar, o la participación de padres de 
familia y miembros de la comunidad. Estas estrategias ampliaron los horizontes de 
saber y abrieron la escuela a otros agentes educadores en lo que se puede denominar 
‘educación social’ (Núñez, 2007). 
 

La primera unidad didáctica o área de trabajo abordada fue la temática relacionada con 
malla vial y flujo vehicular. Para obtener los resultados en esta primera unidad didáctica 
se diseñaron dos instrumentos y para que las estudiantes se familiarizaran, se llevó a 
cabo un muestreo en las vías principales aledañas a nuestra institución. El análisis de la 
información permitió detectar dificultades para la recolección de la información por 
falta de claridad del instrumento, situación que exigió rediseñarlo. 
 
Las niñas detectaron debilidades con relación a los instrumentos para medir longitudes, 
haciendo necesario que el área de matemáticas fortaleciera temas de medidas de 
longitud y de superficie como son áreas de polígonos regulares e irregulares. También 
fue necesario que las niñas aprendieran estadística trabajando los temas de tendencia 
central entre ellas la media aritmética, la mediana y la moda, igualmente también se 
trabajó el tema de frecuencias y porcentajes. El área de ciencias sociales abordamos la 
temática de territorialidad, haciendo énfasis en el crecimiento urbano de Barranquilla y 
la división de la ciudad en comunas y localidades teniendo en cuenta las características 
sectoriales de la ciudad (Colectivo Colegio Helena de Chauvin, 2002). 

 
El colectivo del INEM de Villavicencio produjo documentos, realizó talleres 
preparatorios, elaboró guías pedagógicas y diseñó los instrumentos para cada etapa 
con el propósito de ofrecer a los estudiantes una experiencia educativa (Dewey, 2004) 
en torno a la investigación que fuera significativa, por la novedad, el rigor con el que y 
por la inclusión de los contextos y los habitantes que los niños conocían. 

 
Por cada etapa se diseñaron documentos de estudio, guías pedagógicas, talleres y ejes 
temáticos. En la primera etapa, el hábitat, se diseñó el cuestionario N° 1 que buscaba 
recoger información sobre los cambios que ha sufrido la ciudad en tres momentos: 
antes del año 60, entre 1961 y 1980, y entre 1981 y el año 2002. Se aplicó en el barrio 
donde residía el estudiante, acompañado por las docentes responsables del proyecto, se 
entrevistó a algunos de los habitantes y se tomaron fotografías de sus respectivos 
sectores, de los pobladores actuales y los fundadores de los barrios. Allí los padres, las 
Juntas de Acción Comunal y vecinos del sector respondieron el cuestionario y aportaron 
información adicional acerca de la historia y problemáticas del barrio. Para la segunda, 
el habitante, se diseñó el cuestionario N° 2, que fue respondido por los miembros de la 
familia que vivían en la casa de cada estudiante. Finalmente para la tercera etapa, el 
ciudadano, se diseñaron los cuestionarios 3 y 4 que fueron respondidos por estudiantes 
de diversas secciones del colegio y por los estudiantes coprotagonistas del proyecto 
(Colectivo INEM Luis López de Mesa, Villavicencio, 2005). 

 
El Liceo Nacional de Ibagué, además de la salida por la ciudad, que denominaron 
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‘Reconozco mi ciudad’ en la cual las niñas de cada comuna eran las guías locales, y de 
los documentos escritos por las profesoras del colectivo, la recolección de información 
acudió a otras vías tales como el estudio de documentos o la encuesta para identificar 
el origen y las características de los habitantes, ofreciendo diversas posibilidades de 
acceso a la información y al conocimiento que incluye el trabajo estadístico que no 
forma parte de los saberes escolares de educación básica en Colombia. 

 
La toma de información en la primera etapa, el hábitat, se llevó a cabo por medio de 
consultas realizadas y discutidas por las estudiantes y docentes, de visitas a empresas, y 
de los recorridos ‘Conoce la ciudad’ que analizaron el paisaje, la infraestructura y las 
transformaciones. El reconocimiento del paisaje natural que se denominó ‘Con una 
mirada de las niñas al canal de Mirolindo’ y el reconocimiento del paisaje urbano en 
recorridos y visitas de las estudiantes por las trece comunas, que se denominó ‘Ibagué 
con ojos de niña’, los profesores elaboraron la recopilación y síntesis de los trabajos 
presentados por las estudiantes. 
 
El segundo momento, ‘el habitante’, fue el propósito de investigación en el semestre B. 
Como preguntas de investigación se plantearon las siguientes: ¿De dónde provienen los 
habitantes de Ibagué?, ¿Cómo se describe la población actual de Ibagué? Esta es una 
mirada de tipo demográfico; la información se tomó a partir de encuesta aplicada a las 
familias de las estudiantes Liceístas. Fue una gran oportunidad para las estudiantes 
realizar el procesamiento y análisis estadístico de la información. Complementario a las 
encuestas, algunas estudiantes elaboraron su ‘Árbol Genealógico’, teniendo gratas y 
desconcertantes anécdotas que contar. (Colectivo Liceo Nacional, Ibagué, 2003). 

 
Estas acciones permiten entender las intrincadas relaciones que los colectivos 
urdieron entre investigación y prácticas pedagógicas y destacar el sentido educativo 
que sustenta a cada actividad. 
 
Relaciones de los PIC con sus instituciones escolares 
 
Con miras a lograr las condiciones institucionales mínimas que hicieran posible 
adelantar los proyectos, se llevaron a cabo procesos de negociación de los colectivos 
con sus colegas y con las directivas de cada institución, procesos que a veces fueron 
largos y difíciles y requirieron un constante acompañamiento de los profesores de la 
universidad para precisar los alcances y delimitar las propuestas. Se debía lograr la 
autorización para trabajar con un grado (uno o más grupos), negociar con los 
estudiantes las temáticas, acordar horarios de los profesores participantes con dichos 
grupos, acordar horarios de reunión de los colectivos, proyectar los procesos a más de 
un año y pensar las estrategias que hicieran posible la planeación de cada estudio, las 
actividades de trabajo de campo y las actividades pedagógicas que pudieran realizarse 
desde cada disciplina para construir significado desde los saberes escolares a partir de 
la información recolectada. Los proyectos que no lograron construir dicha relación no 
contaron con los espacios y los horarios que podrían haber facilitado el trabajo 
interdisciplinario de los profesores: 
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Para realizar las reuniones se dispuso los martes cada 15 días, de 11:00 a.m. a 12:45 p.m. 
En todas las reuniones ha estado presente la profesora acompañante de la Universidad. 
Sin embargo, en esta franja hay gran dificultad para reunirse puesto que no se planeó 
que los profesores no tuvieran carga académica en ese espacio, o al menos, una persona 
que acompañe a los niños durante la reunión. (…) No existe una política institucional ni 
una planeación seria que facilite el trabajo de las docentes; si en el momento de la 
reunión no existe una persona a quien la profesora pueda solicitarle el ‘favor’ de 
acompañar a los niños, ella no puede quedarse en la reunión, o si asiste, debe ir con 
frecuencia al salón, lo cual fragmenta totalmente el trabajo (Colectivo Colegio Distrital 
Sorrento, J. M., Bogotá, 2003).  
 
(...) existían entonces problemas organizativos, pues no todos los docentes tenían 
tiempo disponible en el horario para asistir a las reuniones del grupo, los jueves a las 
5:00 p.m. (Colectivo Colegio Distrital Sorrento, J. T., 2002)  

 
Para el desarrollo de los proyectos se requería del apoyo explícito de la institución, 
toda vez que el trabajo interdisciplinar suponía otras lógicas en el trabajo cotidiano de 
los profesores. Con los PIC, la organización de los tiempos y espacios en las 
instituciones escolares se transforma en dos sentidos: posibilitar el encuentro de los 
profesores que participan en los proyectos y reconocer que dichos encuentros van más 
allá de la acción y parte fundamental la constituye el estudio, la reflexión, el debate y 
la escritura. Para ello era condición necesaria el apoyo explícito de las directivas, ya 
fuera el rector o el mismo Consejo: 

 
El rector de la institución ha sido el soporte y apoyo de carácter institucional y 
financiero desde el ingreso al programa. El colectivo disponía hasta finalizar el año 
2004, de dos horas semanales para reuniones, y al proyecto se le asignó oficina dotada 
de computador y materiales de apoyo (Colectivo INEM Luis López de Mesa, 
Villavicencio, 2005). 
 
El Consejo Académico acordó las estrategias siguientes que posibiliten la realización del 
proyecto: Que los Coordinadores de área asuman en su carga académica las clases del 
grado séptimo. Que la tutoría de cada curso o sección del grado séptimo sea 
desempeñada por Coordinadores de las áreas básicas. Que la programación curricular 
en cada asignatura se diseñe conjuntamente por todos los profesores, referenciando 
como objeto de estudio el mismo problema que afecte la vida social de la población de 
Soledad. Que la administración de los espacios y los momentos sea flexible. Que se 
propicie y posibilite el desarrollo de las actividades pedagógicas extramuros, utilizando 
los recursos que ofrece la población. Que se le haga seguimiento al desarrollo del 
proyecto mediante la sistematización de las acciones por parte de cada profesor y 
socializar las experiencias en cada reunión semanal del Consejo académico y 
mensualmente con todo el colectivo de docentes en el espacio de Estudio Permanente 
(Colectivo Colegio Dolores Ma. Ucrós, 2003). 
 
Se ha ganado que tengamos reuniones del colectivo los días jueves, tenemos ese espacio 
para compartir, evaluar, redactar, criticarnos, sistematizar datos, pero se necesita que 
dentro de las clases se dé en próximos años como un espacio que sea amplio y que ese 
curso tenga la oportunidad en un día de que todos los profesores confluyamos allí, para 
que avancemos juntos y no por separado (Colectivo Colegio Francisco de Paula 
Santander, Galapa, J. M., 2003). 

 
La construcción de un marco de relaciones entre los profesores, mediado por la 
noción de interdisciplinariedad implicaba una transformación que favoreciera el paso 
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de una lógica de organización burocrática a una lógica de organización para la acción 
mediada por el estudio y la cultura académica, fundamentada en la autonomía 
institucional, como lo reconoce un profesor: 

 
(...) se evidenció que la estructura organizativa de la escuela dificulta el trabajo 
interdisciplinario debido a las cargas académicas, al cruce de horario, a la distribución 
equitativa de asignación de clases por día, porque la autonomía con que cuentan las 
instituciones es relativa. Para las autoridades de control las necesidades que se plantean 
en la escuela pueden ser otras (Colegio Distrital Benjamín Herrera, Bogotá, 2001). 

 
Los proyectos, además de encontrarse con las dificultades y resistencias que la 
investigación pedagógica y el trabajo interdisciplinar genera en las culturas escolares, 
debían afrontar las dificultades que imponen las políticas educativas, en las cuales, el 
maestro es un funcionario que debe cumplir con tareas asignadas, desconociendo el 
carácter práctico de la educación y la autonomía profesional de los educadores: 

 
Sin embargo, el desarrollo de este proyecto ha tropezado con serias dificultades, algunas 
de las cuales se han ido superando y otras no, tales como: la escuela de nuestro ámbito 
no tiene esa tradición investigativa, por lo que las secretarías de educación, y el mismo 
Ministerio de Educación perciben al docente como un ‘dictador de clase’ y no le asigna 
los tiempos para que desarrolle la investigación con los estudiantes. Al aspecto 
interdisciplinar en nuestro proyecto todavía le falta mucha elaboración, igualmente la 
articulación con el currículo del colegio (Colectivo Colegio Dolores Ma. Ucrós, 2003). 

 
Aunque la adecuación de las estructuras organizacionales de la escuela a los tiempos y 
formas de trabajo propuestas por los proyectos era un aspecto clave para el desarrollo 
de las propuestas de trabajo interdisciplinar, por sí sola esta adecuación no bastaba 
para consolidar los procesos. Además de la organización de los tiempos y espacios, se 
hizo necesario empezar a construir nuevas formas de relación entre los profesores en 
el interior de los colectivos de investigación. 
 
La necesidad de planear el trabajo en torno a los proyectos de investigación y de 
sustentar este trabajo en el debate argumentado y el estudio permanente, hizo 
evidente el aislamiento en el cual se lleva a cabo la labor pedagógica, su falta de 
interlocución, generando muchas veces situaciones de conflicto en los colectivos: 

 
En este aspecto es destacable la convivencia del colectivo de investigación, situación 
nada fácil, pues el suelo escolar no registra esta costumbre, como la de ser riguroso en la 
asistencia a reuniones y la toma de decisiones. Esta convivencia se vuelve más difícil 
cuando en la misma mesa están sentados docentes de las áreas de matemáticas, artes, 
sociales y lengua castellana, situación que obliga a todos a adoptar nuevas formas de 
decidir considerando a los demás (Colectivo Colegio Dolores Ma. Ucrós, 2003). 

 
Con el PIC se reveló como necesaria la articulación entre la flexibilidad de la 
organización escolar y la construcción de formas de relación entre los actores 
escolares, mediadas por el conocimiento. Los proyectos interdisciplinares curriculares 
no sólo requirieron para su concreción el reconocimiento y legitimación de los 
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espacios y horarios para su realización, sino que, además implicaron la organización 
interna de los colectivos de investigación. La construcción de la interdisciplinariedad 
exigía un ambiente académico caracterizado por la convivencia, el respeto a las 
diferencias, una dinámica de estudio, de ir más allá de las fronteras escolares, y de 
comprometerse en la producción de conocimiento y no solamente en su reproducción.  
 
Relaciones escuelas-universidad 
 
El Programa RED, con los PIC, seguía explorando alternativas de transformación de 
las culturas escolares y de formación del profesorado, razón por la cual centró su 
trabajo en el acompañamiento a los colectivos escolares durante el diseño, 
organización y desarrollo de los proyectos, aportando elementos concretos, 
pertinentes y oportunos para lograr que los procesos de investigación pudieran 
llevarse a cabo con rigor y se establecieran los nexos entre la investigación, el 
currículo y las prácticas pedagógicas: 

 
La Universidad dio orientaciones para abordar los corpus documentales que se hicieron 
por construcción colectiva para el ejercicio de investigación: actas, relatos, portafolios 
que se seleccionaron, qué es pertinente para cada objetivo. Así se organizó la escritura y 
la sistematización (Colectivo Colegio Distrital Benjamín Herrera, Bogotá, 2001). 
 
(...) las relaciones con la Universidad Nacional han sido determinantes en el curso de lo 
que ha adelantado la institución educativa. Han implicado un cambio en la planeación, 
dar los grandes debates, explicitar la epistemología que estamos aplicando, cómo 
estamos construyendo conocimiento en la institución, eso ha sido clave. Hay que tener 
en cuenta que el desarrollo de las actividades implica acomodar muchas cosas 
(Colectivo Colegio Dolores Ma. Ucrós, 2003). 
 
Nos escucharon en momentos en que la crisis estaba a punto de disolver el grupo. (…) 
Nos orientaron de manera precisa respecto a la actividad que nos permitió arrancar y 
realizar diversas tareas con los estudiantes (era lo que nos hacía falta). (…) Responden 
de modo amplio a nuestro informe, lo cual significa verdadera realimentación. Nos 
envían con anticipación orientaciones sobre este ejercicio que debe ser presentado en 
diciembre y la agenda de trabajo propuesta para la jornada de reflexión (Colectivo 
INEM Luis López de Mesa, Villavicencio, 2005). 
 
Según el colectivo, en las reuniones de asesoría y acompañamiento se trabajaron 
básicamente seis objetivos durante el segundo semestre del 2001: 1. Clarificar el 
proyecto con respecto al currículo y su duración. 2. Tener una mirada concreta hacia los 
cambios de tipo pedagógico y cultural. 3. Las relaciones entre los saberes escolares, 
extraescolares y cotidianos. 4. La construcción de conocimiento desde la 
interdisciplinariedad. 5. Desarrollar la capacidad investigativa tanto en docentes como 
en estudiantes. 6. Aprender a hacer gestión de acuerdo con los recursos, espacios y 
tiempos diferentes (Colegio Distrital Sorrento, J. Tarde, Bogotá. 2002). 

 
La labor de acompañamiento de la Universidad se realizó en Jornadas de Trabajo que 
se realizaron in situ reuniéndose con los colectivos, en encuentros regionales, y por la 
comunicación telefónica y escrita con los profesores participantes. Esta constante 
interlocución y la interacción cooperativa que se estableció, sirvieron de canales para 
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que la formación del profesorado se consolidara al interior de las escuelas, tuviera un 
referente concreto en la acción, y adquiriera un carácter horizontal y colectivo: el 
debate académico, la puesta en circulación de material y referencias bibliográficas y la 
retroalimentación a los avances de los proyectos fueron mecanismos que se utilizaron: 

 
Los profesores consideran el trabajo con RED como fundamental, ven en sus relaciones 
un aporte de asesoría teórica al trabajo (…) ya que el contacto con la universidad 
permite documentarse, plantearse nuevas estrategias, actualizarse, y mantenerse en 
formación permanente (Colectivo Colegio Distrital Atanasio Girardot-Bogotá, 2002). 
 
El aporte de RED fue valioso en cuanto a orientación con la presencia de la profesora de 
la universidad los martes en la hora de trabajo, suministrando fuentes y material 
bibliográfico referente al trabajo que se estaba realizando. Apoyándonos en la 
retroalimentación de las actividades desarrolladas durante el proceso las cuales 
enriquecían el proyecto (Colectivo Colegio Distrital Sorrento, J. T., 2002). 

  
Los PIC hacen realidad los principios y formas de acción de la investigación 
cooperativa escuela-universidad. La universidad propone un horizonte conceptual y 
de acción y son los colectivos escolares los que se los apropian y les dan vida. 
Partiendo de los dos ámbitos propuestos y siguiendo algunas rutas semejantes, 
ningún proyecto es igual a otro porque se fundamenta en las condiciones locales, 
institucionales y las construidas por cada colectivo. No obstante, es posible hacer una 
cartografía de los PIC como una experiencia de acción educativa que se caracteriza 
por ciertos rasgos que la distinguen de otras propuestas. Un análisis de los alcances y 
limitaciones hará posible tener un balance más integrador de los significados que se 
pueden adjudicar a los fenómenos encontrados. 
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Alcances y limitaciones 
 
Las ilusiones colectivas del Programa RED seguían siendo las mismas que nos 
animaron para comenzar nuestra aventura: urdir procesos de interlocución y 
cooperación entre la escuela y la universidad para incidir en algunas transformaciones 
en las prácticas y generar conocimiento educativo y pedagógico mediante procesos de 
investigación y formación conjunta de los participantes. En este segundo momento las 
apuestas fueron más allá, y las preguntas y propósitos que impulsaron y orientaron 
los PIC buscaban explorar caminos para construir nuevos sentidos de la educación y 
la escuela incorporando la investigación sobre problemáticas locales en los procesos 
curriculares y pedagógicos. 
 
Las tres notas que distinguían a los proyectos de este momento hacen referencia con 
la incorporación de la investigación como dinámica estructurante de los procesos 
educativos con los estudiantes, el carácter curricular e interdisciplinario de los 
proyectos, y la apertura de la escuela hacia los contextos locales. Así, el trabajo 
cooperativo escuela-universidad, las transformaciones escolares y la formación de los 
participantes adquirían nuevas connotaciones que se construyeron sobre los 
aprendizajes del primer momento. 
 
La investigación como experiencia vital que adelantaron los colectivos con sus 
estudiantes en la cual se propició la “disposición hacia la indagación, hacia el análisis 
y la interpretación de lo que ocurre en determinado contexto” (Acevedo, Jurado, 
Miñana y Rodríguez, 1998: 32), se desarrolló como proceso intencionado, sistemático 
y riguroso mediante el cual se buscaba mover fronteras de conocimiento, y constituyó 
la acción estructurante del trabajo en este segundo momento del Programa RED. 
 
La propuesta no era hacer que los maestros se convirtieran en investigadores 
profesionales dejando de lado su misión educadora, sino que se incorporara una 
actitud investigativa (Miñana 1999: 2) que promoviera el espíritu científico en sus 
estudiantes y transformara la escuela en una casa de estudio (Rodríguez, 1997); se 
buscaba que fuera más allá de la reproducción y se constituyera en productora de 
conocimiento local y pedagógico, incorporando los saberes disciplinares, locales y 
experienciales y poniéndolos en interlocución con los saberes escolares. Diez de los 
dieciséis proyectos que iniciaron el proceso, desarrollaron sus procesos durante tres 
años y dejaron sus testimonios en diversos documentos. 
 
Desde esta perspectiva se hace lectura de la producción escrita de los colectivos que 
este segundo momento fue abundante y densa. De los 58 documentos que forman 
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parte de este análisis, 31 fueron escritos por los colectivos de los colegios participantes, 
ocho de los cuales se presentaron como ponencias a diferentes eventos 
internacionales. Los textos se refieren a procesos, resultados e interpretaciones de 
investigación y acción educativa y tienen el gran mérito de ser escritos colectivamente. 
En la mayoría no se separan los procesos y resultados curriculares y pedagógicos de 
los hallazgos de investigación sobre el mundo local, por cuanto los educadores 
adjudican a la investigación de campo un valor educativo para sí mismos y para sus 
estudiantes. El proyecto que indagó por la cotidianidad en la escuela también logró 
algunos avances en torno a los imaginarios escolares sobre la violencia estudiantil. 
 
Las acciones que profesores y estudiantes llevaron a cabo en sus proyectos dan cuenta 
de las posibilidades para adelantar este tipo de experiencias y muestran algunas 
transformaciones en las prácticas. En ellas se establecen otras relaciones con los 
saberes, los sujetos, las instituciones escolares y el entorno haciendo posible que sus 
agentes descubrieran y construyeran nuevos sentidos de la vida escolar. 
 
El capítulo se estructura en cuatro apartados: en el primero se presentan los hallazgos 
de investigación sobre el mundo local que los colectivos reportan en sus informes; el 
segundo centra su atención en el saber pedagógico como explicitación del hacer y 
constructor de sentidos, resultado de los procesos de investigación pedagógica; el 
tercero comparte algunas interpretaciones que se hacen desde la universidad, en una 
perspectiva de investigación educativa que busca desentrañar diversos sentidos de la 
experiencia para sus agentes, las instituciones y el saber educativo; el cuarto presenta 
algunas limitaciones que se encontraron en la experiencia. 
 
 
La investigación sobre el mundo local 
 
La educación ambiental y la educación urbana y ciudadana como ámbitos de 
investigación sobre el mundo local que hacían posible el trabajo investigativo y el 
desarrollo de proyectos curriculares y experiencias pedagógicas con carácter 
interdisciplinar fueron el horizonte para adelantar tres proyectos en torno al agua, 
tres sobre los residuos sólidos, uno sobre el transporte en la ciudad y tres sobre las 
relaciones entre el hábitat, los habitantes y la construcción de ciudadanías. 
 
Proyectos en el ámbito de la educación ambiental 
 
Los colectivos que desarrollaron sus proyectos en torno al agua: uno en Bogotá y dos 
en la región del Caribe, fueron La escuela Los Soches de Bogotá, y los colegios de 
Palmar de Varela y Galapa, en el Atlántico. 
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Los Soches cuenta solamente con básica primaria, está ubicada en un sector rural, 
cerca de un páramo y atiende a niños que viven en la vereda y en algunos barrios 
vecinos. En cada nivel o curso, centraron su atención en un tema específico y los 
trabajos de campo estuvieron orientados a identificar los problemas que presentaba el 
agua que consumían:  

 
La escuela está ubicada en una zona de gran riqueza hídrica (Páramo de Cruz verde) 
pero este recurso es subvalorado, sometido a procesos de contaminación y utilizado de 
forma inadecuada, donde paradójicamente estando en la fábrica del agua no se disfruta 
satisfactoriamente de ella (Colectivo Centro Educativo Distrital Los Soches, 2003). 

 
Los colegios de Palmar de Varela y Galapa, se ubican en municipios entre 20.000 y 
30.000 habitantes respectivamente (para la época del estudio), cercanos a 
Barranquilla y al río Magdalena, que recorre a Colombia de sur a norte recogiendo las 
aguas servidas de las grandes ciudades y municipios del interior. Esa es el agua que 
deben consumir los habitantes de estos municipios. Los dos proyectos dan cuenta de 
aspectos contextuales de sus municipios, analizan la problemática actual del agua, 
establecen relaciones entre el agua, la flora y la fauna y recogen la memoria de 
habitantes mayores acerca de sus relaciones con el agua. Tanto la información acerca 
del presente, como la perspectiva histórica brindan elementos para construir un 
conocimiento sobre el mundo local y adelantar trabajos desde otros saberes escolares: 
 
La información contextual permite ubicar y entender la problemática del agua en 
Palmar de Varela y en Galapa: 

 
Palmar de Varela es una población que fue el resultado de un proceso de migración 
espontánea y de asentamientos humanos desordenados, los cuales devastaron la flora 
nativa para reemplazarla por pastos para el ganado. Como consecuencia de ello, se 
secaron las fuentes de agua y el municipio cuenta desde tiempo atrás con el problema 
de acceso al agua para el consumo humano. El municipio está bañado por el río 
Magdalena y unas ciénagas alimentadas por el mismo, los que desde siempre han 
aprovisionado de agua al municipio, pero al estar a la altura del río, resulta fácilmente 
inundable. Para evitar las inundaciones, se construyeron unas trincheras que impiden 
la entrada de las aguas cenagosas del río, pero se inunda por causa de las aguas lluvias 
que no pueden salir. 
 
A lo anterior se añade que es uno de los municipios más pobres del departamento del 
Atlántico y no cuenta con una buena red de servicios públicos. El acceso de agua potable 
en el municipio es restringido porque el río llega muy contaminado y hay temporadas 
en las cuales la población no cuenta con un servicio de agua permanente y con 
frecuencia se suspende el servicio de manera masiva durante 2 o 3 días, tiempo en el 
cual la población acude al agua de albercas y compra de agua de otros municipios. 
Cuando el río baja el nivel, en época de verano, se hace casi imposible la succión de agua 
desde la bocatoma en donde el agua permanece estancada perdiendo alcalinidad, 
haciéndose difícil su tratamiento de purificación y haciendo que el color varíe entre 
amarillo-marrón-rojizo e incluso se viene con muchos sedimentos. El acueducto 
enfrenta una crisis administrativa producto de la cultura de no pago, lo que impide la 
prestación de un servicio de agua óptimo (Colectivo Colegio de Bachillerato Comercial 
de Palmar de Varela, 2002). 
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Con base en el libro Génesis y actualidad del municipio de Galapa 1533-1994, del 
historiador Roque Acosta Echeverría, y la construcción de los niños a partir de la 
recuperación de las memorias del legado histórico contados por el señor Ismael Castro 
Molinares, de 88 años de edad, habitante de Guaimaral, se construyó una información 
del contexto histórico y geográfico de los principales cuerpos de agua Paluato y 
Guaimaral en el municipio de Galapa. 
 
En la actualidad Paluato cuenta con 80 casas dispersas en su topografía, existe una 
capilla, una escuela y un cementerio. Geográficamente este corregimiento está ubicado 
a 5 Kilómetros del municipio de Galapa. Sus habitantes son de descendencia Mokaná; 
que significa ‘Indio sin plumas’, aborígenes que pertenecían a la familia Caribe que al 
llegar a la costa en lo que es el departamento del Atlántico tomaron el nombre de 
Mokaná. Paluato en lenguaje aborigen es IPARUATU, significa ‘piedra entre laderas. 
Sus habitantes se dedican a la agricultura y el trabajo artesanal utilizando recursos 
naturales. Los habitantes de Paluato se abastecen del agua de Pozo Guaimaro que se 
encuentra ubicado a 1500 metros de la plazoleta principal. Explica don Ismael que en el 
corregimiento cercano a Paluato, Guaimaral, existió una corriente de agua. Hacia 1948 
se presentó mucha sequía en Paluato y Guaimaral, y profundizando estas tierras se 
encontró agua construyéndose el pozo llamado San Jacob. De este pozo, casi seco, 
todavía sacan agua salobre los habitantes de Loma arena, un barrio de Guaimaral 
(Colectivo Colegio Francisco de Paula Santander, Galapa, J. M., 2003). 
 

Los dos colectivos estaban liderados por profesores del área de ciencias naturales y 
como parte de su labor pedagógica buscan que los estudiantes establezcan relaciones 
entre el agua y otros aspectos bionaturales, tales como la flora y la fauna locales: 

 
La vegetación de nuestro municipio es de bosque xerófilo, entremezclado con 
vegetación herbácea y arbustiva. La exploración de la vegetación durante el mes de abril 
se notó seca por el verano; sin embargo, la vegetación cercana al río se tornaba verde y 
exuberante por la influencia del agua. Las especies más representativas son: el trupillo, 
guamacho, olivo, naranjito, uvito, guasito, ceiba, cactus, tuna, mango, coco, guayaba, 
maíz, pringamoza, plantas flotantes o acuáticas, taruya, lechuza de agua, enea. Los 
animales predominantes de la zona son libélulas, mosquitos, mariposas, cucarrones, 
avispas (invertebrados); caracoles (invertebrados, moluscos). Entre los vertebrados, las 
iguanas, lagartos o lobos (reptiles), cotorras, toche, counesas, ganzas (aves); vacas, 
cerdos, gatos, asnos o burros (mamíferos) (Colectivo Colegio de Bachillerato Comercial 
de Palmar de Varela, 2002). 
 
Reconocen los niños que el soporte económico de los habitantes Paluato de este entorno 
se da principalmente por una variedad de especies vegetales en proximidad a los 
cuerpos de agua entre las cuales se destacan las siguientes: La palma amarga (Salba-
mauritiiformis), que sirve para los techos de las casas y constituye fuente de ingresos. 
Existió otra especie representativa alrededor de los pozos de agua de Burunato y el 
Chiquito llamada carito u orejero (Enterolobium-cyclocarpum); según cuentan sus 
habitantes el fruto de este árbol era macerado y con él lavaban la ropa alrededor de los 
pozos, sin embargo este fue desapareciendo de la región, porque su madera era de 
utilidad en otras actividades. 
 
Es de importancia la variedad de bejucos, soporte de la actividad artesanal en el 
corregimiento. El bejuco real (Paragonia-pyramidata), el de calabacillo blanco 
(Tanaecium-jaroba), el de jabón (Trichostigma-octandrum), el de ralla o rallo (Serjania-
Mexican), el penda blanca (Darbergia-brownei), el culimba (Combritum-decandrum), 
también llamado el bejuco de agua porque los tallos acabados de cortar, manan agua, 
clara y perfectamente potable. Con estas especies los habitantes construyen canastos, 
sillas, abanicos, mesas, adornos, etc. 
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Así mismo se observó especies en íntima relación los cuerpos de agua, permitiendo que 
la zona donde existen, no presente erosión, se destacan las siguientess: ceiba blanca 
(Hura-crepitans), roble morado (Tabebuvia-rosea), cedro(Cedrela-sp), bonga (Ceiba-
pentandra), olla de mono (lecytis-minor), matarratón (Gliricida-sepium), guácimo 
(Guazuma-olmifolia), trupillo (Prosepis-julifora), tamarindo (Uribea-tamarindoides), 
del cual, algunas de las hojas que caen a los pozos naturales de agua, aún son motivo de 
la investigación, ya que sus habitantes consideran que tiene poderes medicinales. 
(Colectivo Colegio Francisco de Paula Santander, Galapa, J. M., 2003). 

 
A la riqueza de los hallazgos acerca del contexto y de las relaciones del agua con la 
naturaleza, se suma el trabajo de carácter cultural e histórico que los colectivos 
exploraron con los habitantes de las dos localidades mediante el cual se caracterizan 
ciertas relaciones ancestrales de la población con el agua: 

 
En Palmar de Varela se realizó un sondeo para identificar ciertas formas de tratar el 
agua en épocas pasadas para el consumo humano y los quehaceres de la casa. Las 
fuentes del agua eran el río y las ciénagas. El agua del río la utilizaban para el consumo 
humano y el agua de la ciénaga la usaban en los quehaceres de la casa. También la 
obtenían del agua lluvia, de pozos calicantes o lagüeyes. El agua era traída desde el río a 
la loma de burro o en carro de mula, en barriles, canecas y calambucos, recipientes 
propios de la época. 
 
El agua la purificaban con tierra o con plantas decantadoras por sus cualidades de 
aclarar el agua. Usaban el cardón o la tuna que llevaba al fondo las impurezas. Las 
tinajas de barro eran utilizadas para conservar en forma fresca el agua de consumo y en 
las albercas almacenan el agua para los quehaceres de la casa. 
 
Con relación a la proliferación de las enfermedades por la baja calidad del agua de esa 
época; se expresó que a pesar de que el agua se trataba de una manera rudimentaria, 
eran pocas las enfermedades que se producían. Se nombraron algunas enfermedades 
como la diarrea. 
 
No existían entidades que cuidaran del agua ni de los procesos de purificación y 
distribución. Quienes no podían recogerla y transportarla debían pagar por ese servicio 
(Colegio de Bachillerato Comercial de Palmar de Varela, 2002). 
 
[En el estudio de Galapa] se analizaron Aspectos Socio Culturales de interés entre los 
habitantes de Paluato, destacándose los mitos y leyenda alrededor de la temática del 
agua. Se comenta de la leyenda de la mujer de cabellos dorados que por las noches saca 
agua del Pozo Burunato (leyenda de la Mohana), atrayendo a los hombres hacia los 
pozos de agua y provocaba un encanto que los hacia caer al pozo. De estas narraciones 
los niños investigadores han construido sus propias narraciones, llevándolas a cuentos, 
fábulas y han creado sus propias leyendas, publicadas en periódico escolar (Colectivo 
Colegio Francisco de Paula Santander, Galapa, J. M., 2003). 

 
Los conocimientos producidos en torno al agua, los análisis del contexto, las 
relaciones que se establecen con la naturaleza y las de carácter histórico cultural 
constituyen aportes significativos para la memoria colectiva de las regiones y logran 
un valor educativo de alto significado por cuanto los estudiantes y profesores que 
tuvieron la oportunidad de participar en estos estudios por cuanto participaron en la 
producción de conocimientos que eran desconocido en los contextos escolares y 
significó nuevos saberes de gran valor para sus vidas. 
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Los proyectos en torno al tema de los residuos sólidos fueron desarrollados por un 
colectivo con niños de primaria en Bogotá y dos en secundaria en la Costa Atlántica, 
uno de ellos en una Escuela Normal, que forma educadores. 
 
El Colectivo de primaria, en el Colegio Sorrento, a semejanza del trabajo realizado en 
torno al agua en Los Soches, en el mismo nivel, desarrolló procesos curriculares y 
pedagógicos en los que se incorporaba una dinámica investigativa que partía de las 
preguntas de los niños en torno a las cuales se estructuraban actividades conducentes 
a recolectar y analizar información con miras a construir una visión de la 
problemática de los residuos sólidos en la escuela, tomar conciencia de las causas y 
consecuencias, y adelantar acciones de carácter educativo para aportar soluciones: 

 
A partir del año 2002 se indaga sobre la producción de basuras en el colegio y los niños 
elaboran preguntas como ¿Qué tipo de basura produce el colegio?, ¿De dónde viene la 
basura y a donde van después? Los Talleres desarrollados involucraron a los padres, 
estudiantes y maestros, alrededor de tres actividades: el primero de ellos trató el tema 
de la contaminación ambiental; (…) el segundo, se tituló ‘separemos lo que creemos es 
la basura’; (…) y el tercero, ‘descomposición de las basuras’. 
 
Se diseñaron terrarios a los cuales se les adicionó un tipo de material residual y agua, en 
las siguientes cuatro semanas se hicieron observaciones y mediciones para comparar la 
descomposición en cada uno de estos. Estas experiencias permitieron que los niños, sus 
padres y maestras asimilaran los conceptos de residuos orgánicos e inorgánicos, 
reforzándolos con la observación de los procesos en los terrarios (Colectivo Colegio 
Distrital Sorrento, J. M., Bogotá, 2003). 

 
El desarrollo de los PIC en básica primaria incorpora la investigación sobre las 
problemáticas locales en torno a actividades pedagógicas y tienen una clara intención 
educativa buscando que los niños construyan conocimientos y desarrollen habilidades 
de acción a partir de la toma de conciencia sobre los problemas que los involucran. Si 
bien, se incorpora una lógica investigativa, no se pretende generar conocimientos 
sobre los entornos locales que vayan más allá de las prácticas de formación que el 
colectivo desarrolla. 
 
El estudio realizado por el colectivo de la jornada de la tarde en Galapa, se llevó a cabo 
en dos escenarios: el municipio y la escuela misma. En el primero, se hicieron 
observaciones de los sitios denominados ‘botaderos de basura’ o ‘basureros’, en los 
cuales se hizo una clasificación del tipo de basuras y las cantidades de cada uno. Se 
midió la cantidad de basuras en metros cúbicos que produce semanalmente el colegio 
y se calcularon los costos de acarreo. La información se presenta en tablas y gráficos, 
mas no se avanzó en procesos de análisis. Como conclusiones, el colectivo plantea: 
 

En Galapa no hay un manejo adecuado de residuos sólidos por falta de servicios, 
entonces la comunidad se deshace de ellos utilizando varios medios como pagarle a 
alguien para que los bote, tirarlos en cualquier sitio, o transportar los desechos a otros 
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barrios ocasionando violencia entre vecinos del sector u otros sectores. En el municipio 
existen diez sitios de acumulación de residuos sólidos (basureros), en zonas 
residenciales y no residenciales en vías públicas.  
 
La eliminación de los basureros es el problema más crítico que afronta el municipio de 
Galapa siendo más notorio en el casco urbano donde los lugares residenciales y 
comerciales son convertidos en basureros por la falta de servicio de aseo, presentándose 
oleadas de mosquitos, malos olores y enfermedades infectocontagiosas. Con frecuencia 
los galaperos queman las basuras, también las arrojan en los arroyos como en el Puente 
de Arroyo Grande en el camino que conduce al corregimiento de Paluato. Otras veces la 
arrojan en la periferia y dañan la vegetación como sucede en el botadero de basura a 
cielo abierto (Colegio Francisco de Paula Santander de Galapa, J. T., 2003). 

 
El proyecto de la Normal Superior Santa Ana de Baranoa tenía el propósito de ser el 
eje articulador del currículo de toda la institución y tomó como objeto el estudio sobre 
los residuos sólidos en el municipio y en la misma escuela. El trabajo arrojó 
información cuantitativa y cualitativa haciendo posible análisis de carácter más 
sistemático y estableciendo estrechas relaciones entre los hallazgos en la investigación 
local y la investigación pedagógica. 
 
En este proyecto aparecen categorías significativas, referidas a la temática de 
investigación, a la interdisciplinariedad y al currículo, que agrupan la información 
recolectada, de manera que, sin perder la particularidad que tuvo el proceso para el 
contexto en el cual se llevó a cabo, permiten a un lector distante a esa realidad, entrar 
en contacto con ella, tanto en lo que tiene que ver con el proceso desarrollado en torno 
a las problemáticas locales, como en el proceso pedagógico que finalmente tuvo lugar. 

 
El trabajo de campo adelantado en el municipio en sus cuatro fases, permitió reconocer 
algunas características de la problemática en los barrios, tales como: el mayor problema 
lo constituyen las basuras (43%), seguido de las aguas negras (33%), los arroyos (8%) y 
las quemas (7%); aunque existe el servicio municipal de recolección de basuras, la 
cobertura solo llega al 52% de los barrios y el restante 48% lo hace por particulares u 
‘otros’ medios; así mismo, las acciones de los habitantes para colaborar en la solución 
de los problemas ambientales muestran una indiferencia acerca del tema, pues el 50% 
manifiesta no realizar acción alguna, el 24% colabora limpiando el lugar y el 26% realiza 
‘otras acciones’ (Escuela Normal Superior Santa Ana de Baranoa, 2005). 

 
Los hallazgos del trabajo realizado en el interior de la escuela, se estructuran desde 
tres perspectivas: la primera, de carácter contextual y las dos últimas analizan las 
dimensiones físicas y socioculturales del problema. 
 
Desde la perspectiva contextual, que sus autores denominaron “Nuestra escuela: un 
paraíso por descubrir”, se hace una descripción del entorno ambiental escolar que es 
“similar al del municipio” y coinciden en algunos aspectos con las descripciones de los 
colectivos de Galapa y Palmar de Varela: 

 
La escuela cuenta con una extensión de cuatro hectáreas, de las cuales dos 
corresponden a zonas construidas y el resto a patios y zonas recreativas. (…) El suelo de 
la Escuela Normal es de una topografía irregular, la mayor parte está constituida por 
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zonas planas y el resto con pequeñas hondonadas, el terreno por lo general es de 
consistencia arenosa y arcillosa, con muy pocas zonas húmedas. Existen algunas zonas 
pedregosas debido a los rellenos que en ella se han hecho con escombros. El terreno se 
encuentra altamente erosionado. El Ph del suelo oscila entre 7 y 10 que indica un 
terreno con características básicas alcalinas. 
 
La flora existente es similar a la existente en el municipio y se puede clasificar así: 
árboles maderables (roble amarillo y morado, laurel, ceiba blanca, cedro, acacia, 
campano, mora, guayacán, manto sagrado, vainillo, trupillo, dividivi, limoncillo, totumo, 
aromo, uvita gomosa, guamacho, almendro); árboles ornamentales (cayenas, palmeras, 
crotos, azar de la india, trinitarias); árboles frutales (mango, cereza, guanabana, ciruela, 
mamón, naranja); árboles medicinales (totumo, estropajo, malva, matarratón, bejuco 
de cadena, balzamina); y una variedad de especies no identificadas. La fauna es 
bastante variada, se encuentran las siguientes especies: aves (maría mulatas, palomas, 
toches, papayeros, koskios); serpientes: boas, mapanás, guardacaminos, víboras; 
iguánidos (iguanas); marsupiales (zarigüeyas); crustáceos (cangrejos); quilópteros 
(murciélagos); quilópodos (cien pies); miriápodos (velorios); artrópodos (hormigas, 
arañas); termes (comejenes); bufos (sapos, ranas); anélidos (lombriz de tierra); 
moluscos (caracoles) (Colectivo Escuela Normal Superior Santa Ana de Baranoa, 2005). 
 

Esta contextualización muestra un saber especializado que va más allá del saber 
común y tiene pertinencia para las acciones que el grupo desarrolló en el parque 
ecopedagógico de Mururoa.  
 
La caracterización de la problemática ambiental institucional, desde la perspectiva 
física del problema, hace un diagnóstico que muestra cuáles son los factores 
contaminantes, sus causas y las acciones que la escuela y sus miembros adelantan 
para buscar soluciones: 

 
La contaminación en la escuela es ocasionada por aguas negras y residuos sólidos. Los 
residuos sólidos son provenientes de: las ventas realizadas en los quioscos escolares; la 
alta demanda en la venta de agua en bolsa ante la escasez de este líquido, reflejo de la 
problemática municipal por la falta de un acueducto acorde con las necesidades de la 
población; el consumo alarmante de productos colaminados [fritos industriales 
empacados] por parte de estudiantes; los residuos del comedor escolar; algunos 
desechos de los baños escolares; la poca cultura con relación al uso adecuado de 
canecas; el poco compromiso de docentes y estudiantes al realizar sus trabajos 
manuales. (…) Con relación a las aguas servidas éstas provienen de casas vecinas que no 
han entendido el daño causado a la población escolar. 
 
En lo relacionado con las aguas negras se adelantó todo un movimiento que permitió la 
participación de estudiantes ante el Concejo municipal para plantear la problemática, la 
recolección de firmas de los diferentes miembros de la comunidad para sentar su voz 
enérgica ante la administración municipal y ante la Corporación Regional Autónoma 
del Atlántico (CRA). Acciones que permitieron que la CRA le exigiese a la 
administración municipal la solución inmediata del conflicto. (…) Los padres de familia 
han desempeñado un papel importante en la solución de las problemáticas ambientales, 
se han vinculado activamente en la búsqueda de alternativas para mejorar las 
condiciones de la escuela. (…) Se ha notado así mismo el interés de los docentes en la 
recuperación y ornamentación de espacios y los administrativos dieron un ejemplo de 
su sentido de pertenencia con la institución al asumir la elaboración de un mural con 
miras a mejorar la estética del sector asignado bajo su responsabilidad (Colectivo 
Escuela Normal Superior Santa Ana de Baranoa, 2005). 
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El trabajo, al dar cuenta tanto de las problemáticas como de las acciones y la 
participación de diferentes estamentos de la institución, apunta a superar el nivel 
descriptivo del estudio y a insertarse en una lógica de investigación-acción de carácter 
transformador, que caracteriza la investigación educativa y la distancia de las 
prácticas académicas de corte exclusivamente disciplinar de las ciencias sociales. 
 
Desde la perspectiva sociocultural, sus autores avanzan en procesos analítico-
categoriales que proceden tanto de las ciencias sociales como de la educación y 
definen tres categorías para dar cuenta del problema de manejo de residuos sólidos en 
la escuela: cultura del ‘úselo y tírelo’, cultura de ‘lo uso y reflexiono’ y cultura de ‘la 
conciencia en acción’. En el interior de estas tres categorías aparece un conocimiento 
que vincula lo descriptivo con la búsqueda de relaciones causales que permitan dar 
cuenta de la dinámica cultural vinculada a cada categoría:  

 
Una mirada crítica a la cotidianidad de la Escuela permitió develar tres subculturas 
relacionadas con el manejo de los residuos sólidos, las cuales dan cuenta de una 
realidad ambiental en la que éstos ocupan un lugar importante hasta constituirse en 
problema. Se concibió la cultura ambiental como todos aquellos comportamientos, 
hábitos y costumbres que permiten que el hombre pueda convivir en armonía con la 
naturaleza de tal manera que propenda por su conservación y preservación.  
 
La Cultura del ‘úselo y tírelo’. Tomamos la expresión ‘úselo y tírelo’ para significar los 
modos de vida de la comunidad educativa, incorporados a la cultura escolar ya existente, 
en el que son frecuentes prácticas como el hacer uso de productos de consumo 
empacados o envasados en materiales, que en su mayoría son no biodegradables, para 
luego arrojarlos o tirarlos, convirtiéndolos en residuos sólidos. Hipotéticamente 
consideramos que estos comportamientos obedecen al poder que ejercen los medios de 
comunicación al servicio de los intereses económicos de la sociedad de consumo, 
incitan al consumo compulsivo de alimentos chatarra. 
 
Cultura de ‘lo uso y reflexiono’. Esta categoría es concebida como intermedia, podría 
considerarse como en transición porque en los comportamientos podemos percibir algo 
de sensibilidad, acompañada de momentos reflexivos, valorativos pero aún carentes de 
compromiso constante en la  transformación del ambiente. Esta cultura la definimos 
como el conjunto de prácticas de consumo, por parte de la comunidad educativa, en las 
cuales se hacen uso de productos empacados o envasados en materiales, que en su 
mayoría son no biodegradables, a sabiendas que posteriormente se convertirán en 
residuos sólidos.  
 
Cultura de ‘la conciencia en acción’. Esta categoría toma su nombre a partir de la 
observación de comportamientos, que dan cuenta del conocimiento y la comprensión de 
las interrelaciones que hacen posible el fenómeno vital, contribuyendo de esta manera a 
la construcción de una cultura ambiental, en la cual el conocimiento de la realidad local 
es producto de la investigación y es el impulso para hacer propuestas de solución 
integradoras contextualizadas y concertadas. Esta cultura está asociada con la 
formación humana que los hace conscientes de su papel de SER en el mundo con los 
otros (Escuela Normal Superior Santa Ana de Baranoa, 2005). 

 
El conocimiento producido en torno a la proliferación de residuos sólidos en el 
municipio y la institución, pasa de un nivel descriptivo, a un nivel analítico e 
interpretativo, en el cual el fenómeno social estudiado se hace visible como parte de 
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unas dinámicas sociales más amplias, por ejemplo la influencia de “los medios de 
comunicación al servicio de los intereses económicos de la sociedad de consumo”, o 
de prácticas culturales propias de la escuela, producto de una educación que fomenta 
soluciones inmediatas ligadas a una conciencia ingenua. 
 
Existen diferencias significativas en los alcances de la investigación sobre el mundo 
local entre los proyectos que tomaron como ámbito la educación ambiental y 
desarrollaron sus acciones en torno al agua y a los residuos sólidos. De una parte, en 
las escuelas que trabajan en el nivel de básica primaria, las exploraciones y la 
información recolectada tienen alcance eminentemente pedagógico, sin pretensiones 
de aportar conocimientos nuevos sobre las problemáticas locales. Los fenómenos 
estudiados sirven de manera directa a los objetivos educativos que los colectivos se 
trazaron. En los colectivos que trabajaron en básica secundaria, los estudios van desde 
proveer datos empíricos que permitieran construir conocimientos escolares en torno a 
los problemas, hasta la producción de información y conocimiento de los entornos 
locales, de los problemas analizados y de alternativas de acción que pueden 
promoverse desde la escuela. Las interpretaciones recurren a perspectivas históricas y 
contextuales, pero también se encuentran huellas de carácter teórico que insertan los 
nuevos conocimientos en tradiciones educativas o de las ciencias sociales y confieren 
a los hallazgos un talante formativo, ético y político. 
 
Proyectos en el ámbito de la educación urbana y ciudadana 
 
Los proyectos adelantados en el ámbito de educación urbana y ciudadana centraron 
su trabajo en dos aspectos: la organización de la ciudad y su incidencia en la vida 
urbana y la construcción de identidades y ciudadanías. 
 
El proyecto sobre el transporte en la ciudad de Barranquilla, adelantado por el 
colectivo del Colegio Helena de Chauvin trabaja el primer aspecto y su estudio fue 
desarrollado en tres momentos: la organización actual del transporte en Barranquilla, 
su evolución en los siglos XIX y XX y las diferencias y semejanzas del transporte con 
otras ciudades. El primer momento se llevó a cabo con un trabajo de campo que 
registró información cuantitativa y estos son algunos de sus hallazgos: 

 
En nuestra ciudad el 72% de las vías cumplen la función vehicular-peatonal; el 48% son 
calles, el 49 % carreras y el 5% avenidas; la dirección del flujo vehicular en un 85% es en 
doble sentido solo un 15% en un solo sentido; el 88% es de una sola calzada y el 12% de 
dos calzadas; el 2% es de un solo carril, el 86% de dos, el 5% de tres y el 7% de cuatro; el 
material predominante en la construcción de vías y andenes es el pavimento en un 92%, 
el 4% en adoquín y el 4% sin pavimento; el 96% tienen andenes a los dos lados de la 
calzada y el 4% a un solo lado; el 82% de los andenes es en pavimento, el 10% en 
adoquín o baldosa y el 8% en tierra; el estado general de la calzada es excelente en un 
13%, bueno en un 51%, deficiente en un 8% y malo en un 28%; el 35% de las vías 
presentan problemas de resquebrajamiento, el 28% huecos, el 16% falta de tapas de 
acueducto o alcantarillado y el 21% otro tipo de problemas; el 97% de los puntos 
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aforados no contaba con agentes de tránsito; en el 90% no había semáforos; el 82% de 
los puntos no presentaba señales de tránsito; el 99% de los puntos no presenta cebras. 
 
El flujo vehicular se registró durante diez minutos, en dos momentos: hora pico y hora 
no pico, en dos sectores de la ciudad: el centro (sector 7) y el norte, (sector 1) donde 
habitan los estratos socioeconómicos altos y el uso del vehículo particular es mayor.  
 
En el sector 1 el promedio de vehículos de servicio privado en hora pico fue de 112 frente 
a 46 en las horas; la movilización de vehículos de carga no es relevante: en hora pico, el 
promedio es de 14 cada 10 minutos frente a 9 en hora no pico; para los de carga liviana 
y los de carga pesada en hora pico no transita ninguno y en hora no pico el promedio 
fue de 2 cada 10 minutos; los vehículos de servicio público son el colectivo y los taxis: la 
mayor parte de peatones lo hace por el andén y su promedio fue de 88 frente a 38 que 
se movilizaron por la calzada, además 28 se movilizaron por las cebras o espacio en la 
calzada para la movilización de peatones. En el centro los resultados en el punto de 
fueron: la movilización de busetas, buses, colectivos es ligeramente mayor en hora no 
pico que en hora pico (28 y 19 buses); los taxis transitan en un promedio de 25 cada 10 
minutos en hora pico con respecto a 20 en hora no pico, la movilización de vehículos de 
carga pesada, carretillas, y tracción animal no circularon por este punto durante el 
tiempo dedicado a la investigación. Hay una gran movilización de bicicletas en hora 
pico, con un promedio de 21 cada 10 minutos frente a 1 en hora no pico. En hora pico la 
mayoría de los peatones se movilizan por la calzada y en hora no pico utilizan más el 
andén, cuando debería ser lo contrario, quizás se debe a que en esas horas los andenes 
están más congestionados, por la baja velocidad con que se movilizan los vehículos y la 
utilización de los andenes por las ventas ambulantes (Colegio Helena de Chauvin, 2002). 
 

El estudio de la evolución del transporte en Barranquilla durante los siglos XIX y XX 
se realizó a partir de una exploración documental y el trabajo de aula orientado a 
construir un relato de carácter cronológico: 

 
Para abordar esta pregunta recurrimos a fuentes bibliográficas de la Biblioteca Piloto 
del Caribe, acerca del transporte terrestre, ferroviario, aéreo, marítimo y fluvial. Las 
estudiantes tomaron apuntes y sacaron fotocopias de las fuentes y posteriormente se 
armó una historia del transporte en la ciudad de Barranquilla, desde los fragmentos o 
resúmenes realizados (Colectivo Colegio Helena de Chauvin, 2002). 
 

El análisis de las diferencias y semejanzas del transporte entre Barranquilla y otras 
ciudades se llevó a cabo también a partir de fuentes documentales, pero teniendo 
como fuente la Web y documentos bibliográficos:  

 
Se escogieron 26 ciudades del mundo distribuidas entre cuatro grupos de trabajo que 
exponían sus hallazgos a los demás. Con esta actividad las estudiantes tuvieron la 
oportunidad de conocer diferentes sistemas de transporte de pasajeros que se dan en 
otras ciudades del mundo, pudieron comparar y notar la diferencia entre una ciudad 
como Barranquilla donde todavía no existe un sistema de transporte masivo y ciudades 
como Montreal, New York, Boston, Los Ángeles, Caracas, Tokio, Lisboa, etc., que 
poseen metro y redes ferroviarias. Además pudieron notar que históricamente en la 
ciudad de Barranquilla existió el tren y el tranvía. (…) La diferencia más notable entre 
estas ciudades y Barranquilla es sin ninguna duda la organización del transporte y los 
grandes sistemas de transportes masivos de pasajeros. 
 
Esta actividad fue una oportunidad de reflexionar sobre la situación del transporte local, 
y lo que podemos tener para hacer del viaje algo más digno, superando el caos la guerra 
del centavo de nuestro transporte (Colegio Helena de Chauvin, 2002). 
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Los tres momentos del proyecto arrojan información valiosa acerca del transporte en 
la ciudad, tanto de carácter empírico y cuantitativo, como los análisis históricos y 
comparativos. Los datos del primer momento revelan dos problemáticas que se 
articulan: la condición de las vías y el uso que se hace de ellas. Las búsquedas del 
segundo y tercer momento aunque no generaron un conocimiento nuevo sobre el 
transporte en la ciudad, cumplieron una función pedagógica de gran importancia para 
las estudiantes, no solo por las estrategias empleadas y la diversidad de fuentes, sino 
por los análisis que llevaron a cabo, pues las dinámicas histórica y geográfica que 
aportan miradas diacrónicas y diatópicas, permiten establecer comparaciones que 
ubican a los sujetos en relación con otros momentos o contextos, hacen posible la 
construcción de conciencia crítica y abren posibilidades de acción ciudadana. 
 
El tópico sobre identidades culturales y construcción de ciudadanías del ámbito de 
educación urbana y ciudadana, aunque fue iniciado en seis instituciones, tres de ellas 
no lograron sostener el proceso durante los tres años y se desarrolló de forma más 
sistemática por tres colectivos, todos ubicados en ciudades intermedias: Ibagué y 
Villavicencio en el centro del país y Soledad, en la costa Atlántica. En los tres 
proyectos se avanzó en el estudio de la ciudad desde la triple perspectiva del hábitat, 
los habitantes y la construcción de ciudadanías, con desarrollos diferenciados y 
hallazgos también distintos. 
 
El proyecto del Colectivo del Liceo Nacional de Ibagué buscó dar cuenta de las 
transformaciones en los tres elementos estructurantes y con una perspectiva histórica 
que abarcaba 50 años, aunque no se pudo documentar como se tenía previsto. A pesar 
de las dificultades que el grupo manifiesta acerca del procesamiento, análisis e 
interpretación de datos, se encuentra información relevante: 

 
Respecto del uso del suelo y la infraestructura en los últimos 30 años podemos dar 
cuenta de la incidencia del ‘efecto carpa’, que consiste en el desarrollo de la 
infraestructura en la periferia, construyendo urbanizaciones de interés social. Esto 
incrementa la valorización de los terrenos aledaños que más tarde se convierten en 
polos de desarrollo con precios inalcanzables, permitiendo de esta manera más 
concentración de la tierra y la riqueza, son el caso de Carrefour, o El Éxito, entre otros. 
 
La expansión de urbanismo moderno en Ibagué se ha dado hacia el norte y sur de las 
partes planas. Las comunas ubicadas en la parte de los cerros, han sido invadidas por 
las clases más humildes y, por su topografía, sufren continuas inundaciones y 
derrumbes. En estas comunas también convergen usos del suelo para urbanizaciones 
cerradas de habitantes de clase alta. Hacia los años 90 la construcción de la avenida el 
Ferrocarril parte en dos la infraestructura de la ciudad con la reubicación y 
mejoramiento de barrios de invasión. 
 
El contacto y reconocimiento directo de las interrelaciones del ecosistema, biótico, 
abiótico y antrópico, con la geomorfología, mostraron cómo las características físicas de 
un lugar influyen en las actividades humanas y la construcción de los imaginarios de 
ciudad. Cuando recorríamos el Canal de Mirolindo pudimos apreciar zonas de todos los 
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estratos socioeconómicos: los habitantes del San José, de estrato podríamos decir cero 
viven en condiciones de pobreza extrema; sus actividades giran alrededor del río y el 
transporte en ‘zorras’. En otros sectores se observa que las condiciones de vida de sus 
habitantes van siendo de mejor calidad. En sectores intermedios la gente se preocupa 
mucho por el cuidado del Canal y sus zonas aledañas. 
 
La pregunta de investigación ¿De dónde proceden los habitantes de Ibagué? permitió 
emplear instrumentos estadísticos y elaborar conclusiones sobre la caracterización de la 
población actual, la procedencia de sus habitantes y sus costumbres. Los habitantes 
raizales son de extracción campesina, dedicados a la agricultura, con pocos abolengos, 
con procedencia de regiones diversas por las continuas migraciones, tanto por causas 
naturales como políticas y económicas. 
 
La unidad del ciudadano demostró la importancia de la construcción de ciudadanía en 
el habitante ibaguereño, inscrita en el proceso de disolución de las relaciones campo-
ciudad. Pasó de unas relaciones en términos de la cotidianidad a unas relaciones 
reguladas por el devenir urbano, que inició su fragmentación con las confrontaciones de 
la violencia partidista de los años 50, que determinó migraciones masivas (Liceo 
Nacional, Ibagué, 2005). 

 
Las descripciones acerca de los procesos de expansión y urbanización de la ciudad 
involucran consideraciones de carácter social, cultural y político que permiten 
reconocer patrones de crecimiento y asociados con la ocupación del territorio y la 
consolidación de nuestras ciudades en las que se hacen evidentes las formas de 
exclusión y los problemas marginalidad a los que son expuestos grandes sectores de la 
población y develan las desigualdades en la distribución de la riqueza y el acceso a los 
bienes y servicios en nuestra sociedad. 
 
En Villavicencio, otra ciudad intermedia, además de hacer algunas descripciones, los 
hallazgos de investigación sobre el hábitat, introducen unas categorías de análisis 
sobre la estructura y la función que permiten establecer relaciones entre las formas 
físicas que va adquiriendo la ciudad con los usos del suelo. Así, se logran identificar 
tipologías de algunos sectores y se complejiza analizando la problemática ambiental. 
Al dar cuenta de diversos sustratos que se encuentran presentes en la ciudad y que, al 
ser mirados desde una perspectiva histórica, permiten no sólo reconstruir la memoria 
local, sino establecer relaciones entre estructuras y funciones. 
 
Los hallazgos referidos a los habitantes presentan algunos aspectos de carácter 
descriptivo cuantitativo sin realizar procesos analíticos que permitan observar las 
relaciones con el hábitat o con los procesos pedagógicos. De forma semejante, los 
avances en torno a la construcción de ciudadanías presentan algunas descripciones 
acerca de la participación de los jóvenes en grupos diversos y se hacen algunas 
consideraciones acerca de su baja participación, mas no se establecen nexos con los 
otros aspectos ni se hacen evidentes algunas formas de construcción de ciudad y 
ciudadanías que tales procesos promueven. 

 
Villavicencio es la capital del departamento del Meta, una de las ciudades intermedias 
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que se ubica en el centro del país. Hoy cuenta con 430.000 habitantes, su economía se 
basa en la agroindustria, hidrocarburos y comercio. Ubicada a dos horas de Bogotá, la 
capital del país, lo que la hace un lugar de veraneo y de gran crecimiento. 
 
El INEM Luis López de Mesa, es la institución educativa más grande de la Orinoquia 
Colombiana. Acoge a más de 4.280 estudiantes en dos jornadas. Allí laboran alrededor 
de 165 docentes. Este colegio cumplió 33 años de existencia y en su historia ha logrado 
mantener uno de los más altos promedios en los resultados de los exámenes de Estado.  
 
Con relación a la primera etapa del estudio, denominada el Hábitat, pudimos encontrar 
que Villavicencio surge como un asentamiento espontáneo de colonos venidos de la 
cordillera oriental que se ubicaron en un cruce de caminos al lado del caño Gramalote. 
Sobre la estructura de la ciudad, se determinaron dos momentos en el emplazamiento: 
El primero, lineal y sobre la margen derecha del caño Gramalote y un segundo 
emplazamiento, relativamente separado del primero, que aplica el modelo de damero 
español, con una plaza principal y edificios públicos y religiosos, modelo que se 
mantiene hasta 1960, al que luego se agrega el crecimiento vertical y la aparición de 
conjuntos cerrados A partir de los años 80 hasta hoy prosigue la “metástasis urbana”. 
 
Según el origen de la construcción, se identificaron cuatro tipologías de barrios: 
 Las urbanizaciones generadas por la acción politiquera y clientelista que se vale de 

agentes que actúan como profesionales de la invasión en cada campaña política 
 Asentamientos que resultan de luchas populares y la organización de sus 

fundadores alrededor de un proyecto común 
 la urbanización promovida por agencias estatales que no siempre brinda vivienda 

con calidad y  
 las urbanizaciones de iniciativa privada con financiación de las corporaciones y 

donde prima la racionalidad capitalista y especulativa. 
 
Con relación a los habitantes, además de los indicadores económicos de la Cámara de 
Comercio en los cuales se presentan algunos datos relacionados con las actividades 
productivas y el empleo en la ciudad, el estudio da cuenta de los resultados del 
comportamiento histórico de las variables: estrato, migración, procedencia, educación y 
sector laboral en los tres momentos. Así mismo, se realizó una encuesta a 387 hogares, 
de la cual se extrajo la siguiente información: La migración alta se presenta por la 
violencia, desplazamientos, búsqueda de mejores condiciones de vida y trabajo. El 86% 
de los encuestados se ubican en los estratos 2 (37.2%) y 3 (49.1%). El 77.5% de la 
población es menor de 40 años (39% 0 a 14 años y 38,5% entre 15 y 40 años). 
 
En la tercera fase, ‘el Ciudadano’ se quiso dar una mirada a la participación de los 
jóvenes en diversos grupos sociales y se aplicó una encuesta a 825 estudiantes del INEM. 
Se encontró que el 40% participa en alguna organización social, el 18% de ellos 
participa en actividades deportivas, el 11% en actividades culturales, el 3% en 
actividades recreativas y solo 1,4% en organizaciones de tipo ambiental (INEM Luis 
López de Mesa, Villavicencio, 2005).  
 

El Colegio Dolores Ma. Ucrós, de Soledad, en el Departamento del Atlántico centró su 
estudio en la expansión urbana y las formas de ocupación del espacio, asociando los 
procesos con algunos análisis en torno a las migraciones. Los hallazgos se presentan 
en forma diacrónica estableciendo relaciones entre los tres aspectos estudiados. No se 
desarrollan los temas de expresiones e identidades culturales. 

 
Con base en los censos de población y mapas del municipio, la primera unidad 
‘Expansión urbana’, identificó que este proceso se dio en cuatro momentos: Antes a 
1960, de 1960 a 1968, de 1969 a 1985, de 1986 a 2001. 
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Soledad pertenece al área metropolitana de Barranquilla con un acentuado proceso de 
conurbación y ha multiplicado por siete su población de acuerdo con los resultados de 
los censos realizados entre 1964 (38.987 habitantes) y 1993 (257.660 habitantes). Su 
perímetro urbano ha sufrido transformaciones, ha crecido pero de manera caótica, 
razón por la cual la oferta de servicios públicos, no es la más adecuada para que sus 
habitantes vivan dignamente. 
 
El núcleo original de poblamiento del municipio que corresponde a lo que hoy es la 
plaza central y sus alrededores (barrio Centro) no tuvo un acentuado crecimiento 
demográfico ni urbanístico a lo largo de 150 años transcurridos entre los censos de 1777 
y 1938 (Blanco, 1987: 158). 
 
Dese 1950 y, sobre todo en la década del 60, se da un pronunciado crecimiento 
demográfico y urbanístico, aunque los soledeños tenían un estilo de vida donde se 
mezclaba lo campesino con lo citadino. Los propietarios de fincas o potreros vendían 
sus propiedades por lotes sin servicios públicos ni vías de acceso. En esta etapa 
prevalece la autoconstrucción, sin la presencia de plan urbanístico y sin servicios 
públicos. La población, según el censo de 1951, era de 22.250 habitantes. 
 
Entre 1960 y 1968, el crecimiento se da hacia el occidente y nororiente. Según el censo 
de 1964, su población alcanzaba las 38.987 habitantes. Para este periodo comienza un 
crecimiento acelerado y descontrolado. En 1960 se forma el primer barrio de invasión: 
El Ferrocarril. En este periodo surgen también los barrios Salsipuedes y Brincaipea, 
llamados así porque estaban ubicados en una zona anegadiza aledaña al caño de 
Soledad, sector que sufre de inundaciones durante las épocas de crecidas del río 
Magdalena. Según el censo de 1964, de las 4.995 viviendas que tenía Soledad, sólo 2.237 
tenían servicio de acueducto (cobertura de 44.7%). 
 
En el periodo correspondiente a 1969-1985, en el crecimiento urbano del municipio 
predomina la construcción de urbanizaciones por parte del Instituto de Crédito 
Territorial; corporaciones de ahorro y vivienda, urbanizadores privados y el Fondo 
Nacional del Ahorro. En este periodo Soledad queda conurbado con la ciudad de 
Barranquilla. Los servicios públicos se limitaban a luz y agua de manera precaria, 
dejando de lado la educación y la salud, pues no se construyeron nuevas escuelas ni 
centros de salud en la mayoría de los nuevos barrios. En materia de alcantarillado no se 
proyectó la ampliación necesaria de la capacidad, por lo que era común ver las calles 
inundadas de aguas negras. Igual situación se dio con la falta de zonas verdes y lugares 
para la recreación.  
 
En el periodo intercensal 1973-1985 Soledad pasó de 64.345 habitantes a 164.876, 
pasando de ser un pueblo para convertirse en un gran asentamiento humano sin 
ninguna planeación ni control gubernamentales lo que generó las características de 
marginalidad y subnormalidad que hoy tienen muchos de sus barrios.  
 
Entre 1986-2001, el crecimiento urbano de Soledad se acentúa en la zona suroccidental 
debido a la influencia del corredor de servicios constituido por el aeropuerto, la Gran 
Central de Abastos del Caribe, la Terminal de Transportes y el Estadio Metropolitano. 
En este momento surgen los barrios de invasión receptores de los desplazados por la 
violencia provenientes de otras regiones del Caribe colombiano y del interior del país.  
 
Soledad pasó de tener 18 barrios en 1960, a más de 110 en 2001 y según la proyección 
realizada por el DANE para 2001, tendría 312.000 habitantes, pero las cifras pueden ser 
mayores, dado el desmesurado desplazamiento hacia esta zona. En este crecimiento, ha 
primado el caos y la falta de un plan urbanístico. Esta situación es tan dramática que 
tan sólo en educación se pudo detectar en el año 2001 más de 20 escuelas comunitarias 
que no tenían las más mínimas condiciones de funcionamiento. En estas escuelas ni 
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siquiera se tenía sillas para los niños, funcionaban en casas pequeñas sin ninguna 
división entre cursos y a los docentes nadie les pagaba sueldo. Era la pobreza absoluta, 
pues el asunto se agrava con la carencia de servicios públicos. Igual o peor situación 
sucedía con el sector salud, pues no había centros de salud ni hospitales públicos. 
(Colegio Dolores Ma. Ucrós, 2003). 
 

El estudio, centrado en las transformaciones del territorio y los usos del suelo 
asociados al crecimiento demográfico toma como fuentes los censos y los asocia en un 
primer momento con los mapas para luego realizar el trabajo de campo que permitió 
caracterizar cada momento en las relaciones que se establecen entre el territorio, los 
habitantes, las formas de uso del suelo y los problemas de infraestructura, 
ambientales y de servicios que presenta la ciudad. Se concluye que el crecimiento es 
caótico y tal caos es el resultado de las relaciones políticas de carácter clientelista y las 
violencias a las que son sometidos los migrantes. 
 
Los tres estudios centrados en la construcción de ciudad y ciudadanías encuentran 
dinámicas históricas semejantes en el poblamiento, expansión territorial, usos del 
suelo y problemáticas de las tres ciudades. Las condiciones de precariedad a las que 
han sido sometidos los recién llegados, que son expulsados por las múltiples 
violencias del país y los excluidos tienen estrecha relación con la tenencia de la tierra y 
la descomposición política de nuestra sociedad. 
 
 
La investigación pedagógica: el saber pedagógico como 
constructor de sentidos 
 
La investigación pedagógica centra su atención en las prácticas y los saberes 
pedagógicos y consiste en la explicitación de un ‘saber-cómo’ en un ‘saber-qué’ 
(Mockus y Otros, 1995). La investigación en esta dimensión, convierte en ‘objeto’ de 
estudio las prácticas cotidianas, los saberes implícitos que se asocian con los 
currículos, las pedagogías y las formas de evaluación (Bernstein, 1994). Los profesores 
producen textos que vienen de su reflexión sobre el proceso seguido y sobre los 
hallazgos, buscando interpretaciones que se nutren de diferentes corrientes 
pedagógicas y reorientan su práctica dando luces para iniciar nuevas experiencias. 
 
Las preguntas que se hacen sobre la práctica pedagógica en el contexto de los PIC se 
han ido desplazando del campo de la didáctica y la enseñanza, al campo de la 
investigación en la escuela. Los profesores no indagan ya sobre las razones por las 
cuales los estudiantes no atienden a la enseñanza o por las formas efectivas de 
transmitir un saber académico, sino sobre las posibilidades de llevar a cabo un trabajo 
conjunto entre disciplinas a propósito de una investigación sobre el mundo local, 
sobre el papel del estudiante como investigador y las relaciones que se generan entre 
estudiantes y profesores cuando comparten la tarea investigativa. 
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Como parte de los procesos de reflexión sobre la acción y explicitación de los saberes 
que dinamizan las prácticas, los colectivos dan cuenta de transformaciones 
curriculares, pedagógicas y en la evaluación. En sus informes se pueden rastrear 
innovaciones que se asocian con la entrada de nuevos saberes a las escuelas, nuevos 
actores y nuevas acciones. Así mismo, el establecimiento de otros tipos de relaciones 
con los entornos, más allá de las tradicionales fronteras que las escuelas han 
construido con sus contextos locales y con el mundo que viven los estudiantes, son 
considerados como parte de las dinámicas emprendidas. 
 
Se encuentran diversos tipos de análisis y elaboración: algunos colectivos consideran 
los procesos mismos como cambios o innovaciones, resultado de los PIC, otros hacen 
énfasis en la participación o logros de los estudiantes y otros van más allá, planteando 
significados personales, institucionales o teóricos de los cambios registrados. 
 
El colectivo del Colegio Helena de Chauvin, considera que las relaciones entre el 
estudio del entorno local, la construcción del currículo, las transformaciones en las 
prácticas pedagógicas, el trabajo interdisciplinar, la participación de las estudiantes, 
los aprendizajes alcanzados, los vínculos de la escuela con la ciudad y sus 
instituciones y la formación del profesorado, son estructuralmente constituyentes del 
proceso y presenta los alcances en forma articulada: 

 
El estudio del transporte en la ciudad de Barranquilla, una posibilidad para construir 
ciudadanía, el cual se define por la articulación de tres referentes que se entrecruzan y 
apoyan mutuamente: el referente curricular, un segundo referente tiene que ver con las 
maneras como las niñas apropian el proyecto y asumen las tareas de investigación y el 
tercero es la problemática que se hace objeto de estudio en la escuela, en este caso el 
transporte en la ciudad, la cual ha implicado a los profesores en procesos de estudio, 
búsqueda bibliográfica y de documentación sobre el tema. 
 
Las diversas áreas que trabajan en el proyecto, han confluido en el trabajo de campo 
mediante la elaboración de guías para las estudiantes, la construcción de instrumentos 
para recolectar la información, la construcción de categorías de investigación y en el 
análisis de la información recolectada, generando rupturas con las formas tradicionales 
de la enseñanza, pues docentes y estudiantes conjuntamente han planteado y 
desarrollado la investigación. 
 
En primer lugar, las estudiantes han dejado de ser pasivas y han pasado a ser 
protagonistas de una investigación que les permite aprendizajes como la formulación de 
un proyecto, plantear hipótesis, objetivos, sugerir temas de investigación, producir 
conocimientos nuevos, desarrollar sentido de pertenencia por su ciudad, sentido de la 
responsabilidad en colectivos, habilidades para diseñar instrumentos de recolección de 
información, procesarla e interpretarla, aprenden a buscar información en fuentes 
escritas, tener solvencia y manejo de la ciudad, se vuelven más solidarias y se sienten 
importantes y tenidas en cuenta como estudiantes que son. Así mismo, han reconocido 
a diversos actores que, como los ancianos, son fuentes de saber sobre la ciudad. De este 
modo, las estudiantes han comenzado a reconocer y comprender la ciudad. Perciben así 
que la ciudad es un sistema y su historia no es algo abstracto, sino que encarna en las 
historias de los viejos barrios. 
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La dinámica del proyecto también ha permitido establecer nuevas y fecundas relaciones 
interinstitucionales concretando actividades en beneficio de la ciudad y de la escuela. 
 
El proyecto no sólo ha posibilitado rupturas en la cotidianidad del aula; también ha 
incidido en los procesos de formación de los profesores, ampliando sus conocimientos, 
acercándolos a la lectura de fuentes primarias, dinamizando el trabajo en equipo y 
promoviendo los compromisos individuales ante los acuerdos colectivos, generando 
aprendizajes más allá del aula, una disciplina de trabajo y una motivación por el tema 
(Colegio Helena de Chauvin, Barranquilla, 2004). 

 
Los sentidos que el colectivo del INEM de Villavicencio destaca del proyecto 
‘Construyendo la Villavicencio que queremos’ los plantea en tres dimensiones: las 
nuevas miradas y formas de vivir la ciudad, las relaciones de la escuela con su entorno 
y la ciudad y la entrada de otros actores y nuevos conocimientos a la vida escolar. Las 
implicaciones educativas de estas trasformaciones en sus agentes y en las prácticas 
hicieron de la experiencia un proceso de construcción conjunta en el que se resignificó 
el lugar de estudiantes y profesores que salieron fortalecidos por ser reconocidos y 
asumidos como co-constructores de sueños y realidades: 

 
Los tres frentes de trabajo, el hábitat, el habitante y el ciudadano estuvieron 
atravesados por una triple perspectiva sobre la ciudad. Una perspectiva sintáctica, de 
organización de la ciudad, que permitió entenderla como elemento, fuente de 
información y medio didáctico; una perspectiva semántica, de formalización de la 
ciudad, que permitió aprehenderla, entenderla y tomar conciencia de ella, y una 
perspectiva pragmática de la ciudad, desde la cual se logró analizar con los niños la 
relación teoría práctica y establecer unas categorías que permitieron generalizar las 
diferencias encontradas por los niños entre la ciudad vivida y la ciudad formal. 
 
Con la realización de este proyecto se pudo constatar que la escuela traspasa sus muros, 
amplía su frontera territorial se dirige a territorios nuevos, en especial al territorio del 
estudiante, del padre de familia, de la comunidad. Docentes, padres, habitantes y 
estudiantes ven, observan, analizan, describen, relatan, denuncian, interpretan, 
interpelan, comparan, opinan y hacen juicios propios sobre la realidad compleja de la 
ciudad a partir de la micro-realidad igualmente compleja del barrio y la vereda. La 
realidad que ya no es ajena, no es parcial es la realidad de la ciudad, nos une, es nuestra 
realidad que nos compromete a su transformación desde el rol que tenemos. 
 
Los saberes locales y experienciales entraron a la escuela y se transformaron en textos, 
con una complejidad creciente. Los saberes universales, presentes en la academia, se 
pusieron en comunión con los locales y experienciales para llegar a la conceptualización 
y a la construcción de nuevos saberes escolares. Las lecturas de la ciudad dieron 
visibilidad a fenómenos ocultos, permitiendo construir sentidos y significados para el 
entorno y sus fenómenos (NEM Luis López de Mesa, Villavicencio, 2005). 

 
La entrada de nuevos saberes disciplinares y de los saberes locales y experienciales y 
su incidencia en la estructuración del currículo, la organización de la escuela y las 
prácticas pedagógicas en las que profesores y estudiantes participan y la integración 
del conocimiento que los niños reconocen, son algunos de los aspectos que el colectivo 
del colegio Dolores Ma. Ucrós resalta: 
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La investigación sobre el crecimiento urbano de Soledad permite conjugar disciplinas 
que no están en el currículo escolar, como urbanismo, demografía o estadística con 
otras que son propias de cada nivel, complementándose mutuamente. Por ejemplo, el 
concepto de espacio urbano es abordado desde diversos puntos de vista haciendo uso de 
conceptos de a geografía, la geometría, el arte o el lenguaje, siendo los estudiantes 
conscientes de su complementariedad, pues así se lo manifiestan a los profesores: “ah 
profe, ahora entiendo por qué el espacio geográfico tiene que ver con el concepto de 
perímetro que vimos en geometría” (…) “Mire profe la escala que manejamos en 
matemáticas, también la he aplicado en la elaboración de mapas y planos tanto en 
sociales como en artes, y la seño de español nos enseñó la denotación y connotación del 
significado de espacio y escala” (estudiantes de octavo grado). 
 
Así mismo, el proyecto ha implicado modificaciones al currículo de la institución, pues 
se introduce en el plan de estudio de grado 8° (2002) la asignatura ‘proyecto de cultura 
ciudadana’, lógicamente no como asignatura, sino con la metodología de proyectos, 
aunque siga permaneciendo como lo primero en el imaginario de los coordinadores 
académicos. También se traduce en cambios, aunque un poco tímidos, en la dinámica 
de los horarios, pues se trabaja un día de la semana sólo en el proyecto, confluyendo los 
docentes de las 4 áreas en las aulas o en trabajo de campo. 
 
En el currículo se ha incorporado el saber local, articulado al saber regional y global y 
los saberes populares, pues una fuente importante de información es la tradición oral 
recogida de los mismos habitantes del municipio. (Colegio Dolores Ma. Ucrós, 2003). 
 

La importancia que el colectivo del Liceo Nacional de Ibagué reconoce a la propuesta 
de trabajo interdisciplinario para abordar los fenómenos desde una perspectiva 
compleja y la comprensión del papel de las disciplinas como saber parcial sobre la 
realidad, las lleva a buscar la integración entre asignaturas del currículo con el fin de 
construir un conocimiento significativo: 

 
Si algo nos ha demostrado este proyecto, para desarrollar trabajo de investigación 
acción cooperativa, es muy notoria la necesidad de involucrar la interdisciplinariedad y 
con mayor exigencia tratándose de un proyecto del ámbito educativo y de saber 
pedagógico que, obviamente debe estar inserto en el plan de estudios. 
 
Comprendimos que no existen saberes escriturados a las disciplinas, lo prioritario es 
tener claridad en la construcción que exigen las ciencias en la estructura general de los 
conceptos, que son rescatados desde la cotidianidad, donde se construye y se aplica el 
saber, para llegar a la contextualización del conocimiento. 
 
Asumir, así fuera en forma tardía, la integración de Matemáticas, Artes, Castellano, 
Tecnología y Sociales en las diferentes acciones para producir conocimiento enfocado al 
proyecto y poder hablar de un mismo tema desde determinados aprendizajes que se 
complementan, es lograr un diálogo de saberes muy valioso para rescatar, en docentes 
con percepciones tan diversas. Ejemplo de esto fue el hacer lecturas, interpretación y 
construcción de planos, mapas y gráficas a nivel escalas de las comunas y el municipio 
de Ibagué (Liceo Nacional, Ibagué, 2005). 
 

El colectivo de Palmar de Varela, cuyo proyecto estaba centrado en el agua, comparte 
varios aspectos en torno al saber pedagógico construido en el desarrollo de su trabajo. 
En primera instancia, reflexiona en torno al significado de trabajar con una 
perspectiva interdisciplinaria para centrar luego su atención en las experiencias de 
trabajo de campo y las posibilidades de trabajo pedagógico que éstas abrieron: 
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La experiencia interdisciplinaria nos lleva a concientizarnos que el primer requisito 
para un trabajo de este tipo debe ser la integración humana de los integrantes. El 
proceso de auto evaluación hace florecer la importancia que tienen el reconocimiento, la 
aceptación, el compromiso, la apertura al conocimiento, el compartir y la constancia. Es 
el grupo de docentes enredados quienes son autónomos de recontextualizar los saberes 
disciplinares, lo que convierte al aprendizaje en significativo. El lenguaje, surge como el 
intercambio en ese proceso y logra consolidar el pensamiento crítico y reflexivo. 
(Colegio de Bachillerato Comercial de Palmar de Varela, 2002). 
 

El colectivo desarrolló tres tipos de trabajo de campo: el primero buscaba que conocer 
los problemas de suministro de agua en el municipio mediante la observación en la 
bocatoma en la que se toma el agua del río y los procesos de tratamiento y 
distribución; el segundo centró su atención en la producción de guayaba, fruta que es 
emblemática del municipio y lo hicieron visitando dos fincas en las cuales sus 
propietarios (padres de familia de estudiantes del colegio) les hicieron recorridos 
mostrando en vivo y explicando los procesos, haciendo énfasis en los usos del agua; el 
tercero recabó información de personas mayores acerca de sus experiencias con el 
agua en épocas anteriores y las diferencias con la situación actual. Con base en las 
visitas a las fincas, los profesores dan cuenta de los procesos que siguieron para 
articular las experiencias vividas por los estudiantes con los saberes locales de los 
productores de guayaba y, a partir de esas dos fuentes, construir saberes escolares: 

 
En la clase de español, cada estudiante consigna en su cuaderno todo lo concerniente a 
la salida de campo, sus inquietudes y narra según su sentir y pensar la experiencia; todo 
el material recopilado les permite en el aula crear un texto que narra en forma 
organizada toda la experiencia. (…) Los estudiantes han producido textos narrativos, 
descriptivos y expositivos que dan fe de la experiencia vivida en la salida de campo, 
utilizando su capacidad de análisis y crítica para dar a conocer sus ideas y conceptos. 
 
Comenzamos directamente en la finca San Tropel, con una fase de observación informal 
durante unos 15 minutos, con libertad, sin directrices, buscando las clases de árboles 
frutales que había en la finca. Un primer agrupamiento de los estudiantes permitió 
establecer relaciones en este primer conjunto de observaciones: (…) las fincas están 
bañadas por un caño que generalmente se forma por las inundaciones o por creciente 
del río, constituyéndose este hecho como un elemento importante para el regadío de la 
guayaba proporcionando así la humedad requerida para su producción. En este orden 
de ideas surgen los interrogantes importantes de los estudiantes como: ¿Cuánta agua 
necesita un árbol de guayaba?, ¿Cómo se le puede suministrar?, ¿Qué distancia hay 
entre un árbol y otro para obtener una mejor producción?, ¿Cuánto mide y cuánto pesa 
una guayaba?, ¿Qué es un guacal y cuánto pesa?, ¿Qué es una cabuya y que es un 
cuarterón? Las respuestas a estos interrogantes conducen a la temática de la medición 
en el proyecto y, desde luego, sus especificaciones se ilustraron por las actividades de 
las salidas de campo (Colegio de Bachillerato Comercial de Palmar de Varela, 2002). 

 
Los nexos que se establecen entre las experiencias de campo, en las cuales los saberes 
locales son la fuente de interpelaciones, propiciaron tanto el acercamiento y a las 
realidades del municipio, como la construcción de saberes escolares y la construcción 
de nuevos sentidos para los saberes que circulan en el aula, pues les permitió 
emplearlos para comprender su mundo circundante. 
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En la misma perspectiva de trabajar procesos de integración curricular a partir de los 
PIC, el colectivo del Colegio Francisco de Paula Santander, en Galapa (J.T.), adelantó 
su proyecto en torno a los residuos sólidos articulándolo con el eje transversal del 
currículo institucional “Escuela, entorno vivo”: 

 
La organización del colegio, al tener en perspectiva a la vida como eje curricular, ha 
posibilitado la generación de espacios que redundan en la organización curricular de la 
institución. El currículo se organiza en torno a cuatro macroáreas que tienen en cuenta 
las diferentes dimensiones del ser humano y que aglutinan a las diversas disciplinas en 
torno a proyectos transversales. Sin embargo, en la institución no se habla de 
interdisciplinariedad sino de integración, entendida como unión estratégica de temas, 
la que se ha constituido como el concepto fundante del proyecto curricular (Colegio 
Francisco de Paula Santander de Galapa, J. T., 2003). 

 
Se han dado también innovaciones en la evaluación de los procesos pedagógicos. La 
evaluación del estudiante no está separada de la evaluación misma del desarrollo del 
proyecto. No se evalúa entonces lo que el estudiante tiene que saber, sino su 
participación en el proceso. De esta forma cobran sentido otras formas de evaluación 
de los procesos pedagógicos como la autoevaluación y la coevaluación. 
 
En la misma institución, y compartiendo el mismo eje transversal del currículo 
“Escuela, entorno vivo”, el colectivo de la mañana, que desarrolló su proyecto en torno 
al agua, hace énfasis en los cambios que la perspectiva investigativa impulsó en la 
evaluación, la cual se orienta a reconocer las preguntas de los niños como generadoras 
de saber, por cuanto son genuinas. Los aprendizajes en torno a los cuerpos de agua 
fueron tan motivantes que el “desborde de ideas” manifiesto por los estudiantes 
generó un giro en la lógica de las preguntas por cuanto no eran formuladas por los 
profesores con el ánimo de examinar, sino que partían de los múltiples interrogantes 
que surgieron de los niños. En este contexto, los interrogatorios de los profesores que 
tienen el carácter de examen con una mirada normalizadora y homogeneizadora 
orientada a ejercer “una vigilancia que permite calificar, clasificar y castigar” 
(Foucault, 2001: 190) fueron desplazados por prácticas de autoevaluación, co-
evaluación y hétero-evaluación. 

 
En cuanto a los aspectos de la evaluación en el proyecto, logramos establecer una gran 
diferencia entre la pregunta acostumbrada por el profesor tradicional, esperando 
resultados. Nos encontramos con hechos tan motivadores por parte de nuestros 
alumnos, donde el desborde de ideas organizadas de lo aprendido en los aspectos 
históricos, geográficos, bio-naturales y socio cultural de los cuerpos de agua existentes 
en el entorno, no nos permite desconocer estos logros, afianzando nuestro proceso 
desde los resultados obtenidos en la investigación utilizando la autoevaluación, la co-
evaluación, y la heteroevaluación. No se pueden desconocer las preguntas formulas por 
los niños, que son verdaderas preguntas de investigación que nos llevan a mirar la 
valiosa participación de una evaluación dada a partir de la perspectiva investigativa y no 
por la improvisación a la que en muchos casos estábamos acostumbrados (evaluaciones 
sin preparación; exámenes rápidos, interrogatorios sin lógica interpretativa, entre 
otras) (Colegio Francisco de Paula Santander de Galapa, J. M., 2003). 
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La Escuela Normal Superior Santa Ana de Baranoa, ENSSA, es una institución que 
forma maestros para la educación básica y por eso, sus elaboraciones conllevan 
matices que no es posible encontrar en las otras instituciones participantes. Los 
sentidos de la investigación pedagógica y sus relaciones con la propuesta curricular, 
entendida como hipótesis de trabajo y no como curso obligatorio, la formación de 
educadores y la evaluación son aspectos que aporta la experiencia de la ENSSA. 
 
La investigación pedagógica y la investigación sobre el mundo local se desarrollan 
como procesos que avanzan de manera conjunta en las prácticas pedagógicas y se 
retroalimentan mutuamente. Los resultados de investigación se van construyendo y 
alimentando de un mismo proceso que toma forma en medio de las prácticas 
pedagógicas. En este sentido, la investigación sobre el entorno local implica una 
conciencia del proceso pedagógico ligado a ella, lo que supone que la práctica 
investigativa se constituya en objeto de investigación pedagógica:  

 
El proceso investigativo se desarrolló además desde la perspectiva de la investigación-
acción, ya que la comprensión de la realidad pedagógica y ambiental de la Escuela no 
constituyó el fin último de la investigación, sino un medio para plantear soluciones a las 
problemáticas detectadas, de tal manera que los involucrados en el proyecto se 
movilizaron en búsqueda de las transformaciones necesarias. 

 
El proyecto decanta una mirada crítica de sus elementos estructurales: el currículo, la 
investigación, la interdisciplinariedad. Se pasa así, de un conocimiento experiencial 
sobre lo pedagógico a una reflexión pedagógica, que apunta a la interpretación de la 
práctica a la luz de tradiciones teóricas constitutivas del campo de la educación: 

 
La transición de un currículo tradicional, centrado en la parcelación del saber, en la 
rigidez del tiempo y en el aislamiento y soledad del profesor hacia un PIC 
problematizado, integrado y humanizado, es un proceso lento, escabroso, asociado al 
cambio de mentalidad y racionalidad del docente en relación con el conocimiento, la 
realidad y su profesión. 
 
Para el colectivo RED de la ENSSA, proponer un PIC se constituyó en una aventura, una 
búsqueda, sobre otros modos de hacer escuela. Una aventura llena de incertidumbre, de 
retos, de encuentros y desencuentros, de avances y retrocesos, sobre todo cuando de lo 
que se trata es de romper con la rutina, los esquemas  y rituales característicos de la 
escuela. Hacer del currículo un espacio en el que los contenidos apunten a la 
producción de conocimiento ha significado trabajar en función de la producción de 
conocimiento partiendo de problemas significativos que pertenecen al mundo de la vida 
del estudiante, del profesor y de la escuela, problemas que para ser resueltos requieren 
de la acción directa de los participantes (…). La interdisciplinariedad posibilita el 
desarrollo de ciertos rasgos de la personalidad tales como la flexibilidad, confianza, 
paciencia, intuición, pensamiento divergente, capacidad de adaptación, sensibilidad 
hacia las demás personas, aceptación de riesgos, aprender a moverse en la diversidad, 
aceptar nuevos roles, etc. 
 
El PIC permitió evidenciar las siguientes situaciones: la revisión curricular permite el 
cuestionamiento consciente de los contenidos apuntando a su contextualización y 
recontextualización permanente; el conocimiento se convierte en la razón de ser del 
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currículo y de la vida de la escuela; acercamientos interdisciplinares entre las áreas de 
conocimiento; utilización de otras estrategias didácticas; planificación conjunta por 
parte de todo el equipo de profesores; mayor participación de los estudiantes en la 
selección, planificación, evaluación de contenidos y de actividades desarrolladas; 
mayores procesos escriturales por parte de docentes y estudiantes; producción de textos 
(artísticos: musicales, pictóricos; literarios, fílmicos) por parte de estudiantes, 
profesores y comunidad educativa en general; apertura de la escuela a otros actores, 
reconociendo que otros sujetos poseen saberes que son válidos y de los que se puede 
aprender (los abuelos, recicladores, SENA). 
 
La escuela irrumpe en otros escenarios: va a la comunidad e investiga sobre su 
problemática, el municipio y la escuela se convierten en fuente de conocimiento y de 
construcción de saber, permitiendo sensibilizar a estudiantes y profesores sobre las 
condiciones reales de nuestro ambiente y la calidad de vida que se genera (Escuela 
Normal Superior Santa Ana de Baranoa, 2005). 
 

Las elaboraciones en torno a la formación del profesorado adquieren en la Normal 
una doble dimensión: a) las referidas a la formación del colectivo de maestras y 
maestros que asumieron los retos de adelantar los procesos de investigación local y de 
articularlos con las prácticas pedagógicas y la estructuración de un currículo centrado 
en educación ambiental incorporando la investigación sobre las problemáticas locales 
y, b) las implicaciones del proyecto en la formación de los estudiantes que se preparan 
como educadores: 

 
En relación con la formación de los maestros de la Normal es pertinente iniciar 
describiendo que el colectivo RED se ha dado una forma, de tal manera que es fácil 
determinar su estructura, su organización y su dinámica. En el colectivo se lee, se 
estudia, se debate, se critica, se cuestiona, se propone, se entra en conflicto, se evalúa la 
realidad vivida y sentida, pero sobre todo se aprende. El profesor en su formación 
permanente, se percibe y se asume, por ser profesor, como investigador. Desde esta 
perspectiva se deriva, en términos de Freire que enseñar “no es transferir conocimiento, 
sino crear las posibilidades para su propia producción o construcción”. El PIC permitió 
analizar y repensar la práctica pedagógica no sólo de los maestros en ejercicio sino de 
los maestros en formación. Para los profesores de la Normal significó introducir 
cambios en sus concepciones de enseñar, aprender y de aquello que se considera objeto 
de conocimiento. Se explicita también la educabilidad como un principio ético cuando 
los docentes se concientizan que hay que dar lo mejor de sí y de la cultura en un 
esfuerzo desinteresado por el otro y su formación (Escuela Normal Superior Santa Ana 
de Baranoa, 2005). 

 
La evaluación es un aspecto que el Colectivo de la ENSSA pone de presente, 
resignificándola en una doble dimensión: en el interior del colectivo y como práctica 
educativa que se lleva a cabo con los estudiantes en el marco del proyecto: 

 
Para el colectivo la evaluación es una oportunidad de producción de conocimiento ya 
que por medio de ella se obtiene información valiosa que permite comprender, juzgar y 
valorar cada uno de los procesos que se realizan, lo que posibilita el aprendizaje 
colectivo y la formación personal y profesional de cada uno de los participantes en el 
estudio. La evaluación así concebida se mira desde dos dimensiones: como regulador de 
los procesos en el interior del colectivo RED, y como regulador de los procesos de 
aprendizaje de los estudiantes vinculados al proyecto. Someter a la crítica y hacer 
público el trabajo de cada uno de los miembros y analizar su incidencia en el trabajo 
colectivo ha permitido cualificar la producción académica del equipo, al tiempo que 
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desarrolla la madurez suficiente para afrontar los cuestionamientos y asumir las 
recomendaciones y responsabilidades sugeridas por el grupo. En el proyecto se han 
utilizado formas diversas de evaluación involucrando la autoevaluación y coevaluación 
que realizan los estudiantes alrededor de sus procesos de investigación y de producción 
académica, así como de la organización y relaciones interpersonales durante el trabajo 
del proyecto (Escuela Normal Superior Santa Ana de Baranoa, 2005). 

 
El colectivo del Colegio Francisco José de Caldas de Soledad (Atlántico) orientó su 
proyecto sobre la vida cotidiana escolar y no desde un carácter interdisciplinar 
curricular. El Programa RED acompañó al grupo que fue desplazando el eje de la 
investigación a partir de los sucesivos hallazgos, con el fin de aproximarse de forma 
abierta y sin prejuicios a las realidades de la cotidianidad escolar: 

 
El primer informe de trabajo de campo puntualiza en uno de sus apartes: “Los docentes 
ven en sus estudiantes algunas tendencias hacia la violencia”, por eso mismo el proyecto 
interdisciplinar apuntó originalmente hacia este problema, pero los estudiantes más 
que violentos se ven a sí mismos como “mamadores de gallo”. 
 
El análisis de la información referenciada sacude al grupo, llegando a la conclusión que 
en el Caldas no existe problema de violencia, derrumbándose así el primer mito. El 
derrumbamiento del mito de la violencia llevó al grupo a reflexionar nuevamente, con el 
respectivo llamado de atención a la metodología para retomar el camino y la clave de 
ese camino se halla en el conocimiento de la cotidianidad para poder caracterizarla. Ese 
conocimiento de la cotidianidad escolar reclama la participación de los estudiantes, 
pero no de manera utilitarista y subsidiaria sino como elemento que forme parte 
integral del equipo de investigación para escuchar sus voces y poder dirigir una mirada 
más holística hacia la cotidianidad escolar.  
 
Estas experiencias conducen al grupo a integrar como coinvestigadores a los 
estudiantes de noveno grado y formular la segunda situación problémica: el poco 
reconocimiento de los estudiantes como seres sociales, encontrando diferencias entre 
las miradas de los docentes que deja por fuera el microcosmos de los jóvenes. Las voces 
de los estudiantes dan cuenta del distanciamiento que existe entre ellos y los docentes 
en el marco de la realidad cotidiana integral. Este afortunado encuentro, docentes y 
estudiantes investigadores, redimensiona la connotación del proyecto porque se 
produce un proceso de desestructuración que va en doble vía: por un lado, el grupo de 
estudiantes muestra apertura para tratar de entender la dinámica vital de los adultos; 
por el otro, los docentes entran en un proceso de redescubrimiento de los jóvenes 
quienes ponen de manifiesto y defienden sus propios esquemas de comportamiento 
acordes con su edad y la época actual. 
 
En este marco del proyecto se pueden mencionar el derrumbamiento de los siguientes 
mitos: no es cierto que los estudiantes rechacen las normas porque ellos son conscientes 
que son necesarias para regular la convivencia; tampoco es cierto que los jóvenes 
desconozcan su rol como estudiantes, puesto que ellos sí reconocen su papel en la 
escuela y en el grupo asumen posiciones de acuerdo a su ética. 
 
Por otro lado, hay que destacar algunos cambios que se constituyen en punta de lanza 
para seguir avanzando en la consolidación del proyecto: apertura a las opiniones de los 
estudiantes aceptándolos como interlocutores válidos; acercamiento entre estudiantes y 
profesores desde la perspectiva intergeneracional; cualificación de docentes y 
estudiantes frente a la metodología de la investigación; estímulo a la reflexión profunda 
sobre hechos cotidianos; estímulo del sentido de pertenencia. (Colegio Francisco José 
de Caldas, 2002). 
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La cotidianidad escolar como aspecto fundamental del currículo oculto (Giroux, 1997), 
es un aspecto poco estudiado desde dentro de las escuelas y menos desde sus propios 
maestros, pues se considera que el ambiente vivido es algo ‘natural’ y no se reflexiona 
sobre los procesos de interacción que históricamente se construyen y decantan en 
formas, muchas veces, delirantes o absurdas. Los hallazgos y los movimientos del 
colectivo permiten inferir un alto grado de compromiso con la labor educativa que 
rebasa las funciones tradicionales de los maestros y los límites escolares, 
constituyendo formas de resistencia y militancia que son propias de los maestros que 
se asumen como intelectuales transformadores (Giroux, 1997), pues no se contentan 
con los paradigmas explicativos que les ofrecen los científicos de diversas disciplinas y 
arriesgan sus propias hipótesis que las ponen a prueba con los estudiantes y se dejan 
tocar por ellos para moverse, buscando colocarse en su lugar y leer el mundo con ojos 
de joven. Es decir, logran abandonar su lugar seguro para dirigir su mirada hacia las 
posibilidades que se abren a la intemperie, hacia las estrategias que nacen 
erráticamente y muestran otros modos de construcción social (Duschatzky, 2007). 
 
Los avances en la investigación pedagógica que alcanzaron los colectivos se pueden 
definir por la constitución de un proceso de interpretación, y un proceso de síntesis, 
que decanta el trabajo de campo realizado por profesores y estudiantes en lo local y 
por los profesores en sus prácticas pedagógicas. Al ser referido a la investigación 
pedagógica, va más allá de la estructuración de las diversas innovaciones que tuvieron 
lugar en las escuelas. En sí mismo no constituye una innovación, sino que se preguntó 
por el significado de las innovaciones que se desarrollaron durante el proceso 
pedagógico investigativo. 
 
En la medida en que se trata de un proceso de síntesis y escritura, revela distintos 
niveles de desarrollo entre los proyectos. Este es el aspecto formal ligado a la 
investigación, en el cual el proceso seguido durante el proyecto culmina en la 
sistematización e interpretación de una realidad o de un fenómeno dado. Sin embargo, 
todo proceso social, más allá de que se formalicen o no sus resultados, conlleva 
aprendizajes y logros que surgen como parte del proceso desarrollado. Estos 
resultados se asocian con el sentido que cobran las experiencias para los sujetos, por 
cuanto todo proceso social implica un proceso de subjetivación que reconfigura las 
identidades y las relaciones. 
 
La investigación pedagógica que los colectivos llevaron a cabo no se agota en los 
informes entregados ni en su múltiples escritos. Sus huellas se encuentran en las vidas 
de los participantes, en los cambios que fueron promovidos y decantan con el tiempo 
en las prácticas, en los currículos, en las instituciones y en las comunidades que 
encontraron en sus escuelas un lugar para su saber y alguna vez tuvieron la esperanza 
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que aquellos saberes ancestrales pudieran conservarse en la memoria que ya no 
recuerda el pasado ni logra proyectar futuro alguno, pues solo queda el presente que 
provee la imagen efímera que salta en las pantallas y a la cual le apuestan los 
gobiernos como si hubieran encontrado la cura para todos los males que aquejan a 
nuestras sociedades. 
 
 
La investigación educativa: explorando nuevos sentidos 
 
Las respuestas a la pregunta por los sentidos de la educación, la escuela y la 
universidad, y el papel que pueden jugar en un contexto en el que los sujetos, su 
acción y sus obras han sido convertidos en mercancías, pueden tomar diversos 
caminos: se pueden orientar hacia las lógicas de eficacia y eficiencia para hacer de 
cada institución educativa una pieza funcional en el engranaje, o pueden abrirse a 
otros horizontes que motiven a profesores y estudiantes a hacer parte de sus vidas en 
las escuelas y las universidades, construyendo, desde allí, espacios de resistencia, 
ciudadanías activas y prácticas de emancipación. 
 
El recorrido que el Programa RED había realizado en sus primeros ocho años de 
trabajo y las experiencias vividas con los profesores y los estudiantes de escuelas de 
diversos lugares del país hicieron posible que el colectivo entendiera que la calidad de 
la educación no se podía reducir a los resultados o a los procesos de enseñanza-
aprendizaje y debía entenderse desde un significado más amplio que el asignado por 
las políticas educativas y las normas. La crisis no es de eficacia o eficiencia, de buen o 
mal funcionamiento de las escuelas, es una crisis del sentido que la educación y la 
escuela tienen para profesores y estudiantes. 
 
La desmotivación que manifiestan unos y otros frente a las rutinas escolares, al valor 
de las prácticas de disciplinamiento (Foucault, 2001) y al constreñimiento que se 
ejerce mediante los crecientes dispositivos de control, requería plantear el problema 
en otras dimensiones y buscar alternativas que nos entusiasmaran y comprometieran 
en acciones que rompieran con la soledad que trabajan los profesores, la competencia 
individualista que se promueve entre los estudiantes y el aislamiento de la escuela. 
 
Una de las pistas que nos llevó a interrogarnos por los sentidos y a explorar caminos 
que resignificaran la educación, la escuela y las prácticas pedagógicas y de estudio, fue 
el interés que despertaba la introducción de dinámicas de investigación y acción que 
involucraran procesos colectivos entre los profesores y de acción conjunta con sus 
estudiantes. Estas dinámicas comenzaron a abrir las escuelas a otros saberes, más allá 
de los escolares, con el consecuente ingreso de otros agentes, la exigencia de llevar a 
cabo otros tipos de acciones y el replanteamiento de las lógicas y relaciones de poder. 
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Abrir las fronteras de las escuelas para incorporar en sus prácticas curriculares y 
pedagógicas el estudio de algunos fenómenos locales, se presentaba como una 
alternativa con alto potencial para explorar otras vías de acción y otros sentidos para 
la escuela y sus agentes. Implicaba, que la acción se asumiera como proyecto colectivo 
con carácter investigativo y se involucrara a los estudiantes de manera efectiva. Esta 
apertura conllevaba aceptar como legítimos en la vida escolar el ingreso de los saberes 
que las comunidades históricamente han construido para hacer sus vidas en esos 
lugares, y los saberes que los estudiantes han construido individual y colectivamente, 
como grupo generacional y como miembros de sus comunidades locales. 
 
El acercamiento al mundo local exigía, de otra parte, que las miradas se complejizaran 
para superar los reduccionismos a los que son sometidos los saberes disciplinares en 
sus procesos de transposición didáctica (Chevallard, 1997), los cuales al pasar de sus 
contextos de producción a los de reproducción escolar (Bernstein, 1990) pierden parte 
de su rigor conceptual y metodológico, por cuanto se fragmentan y simplifican para 
ser enseñados de forma ordenada y progresiva. Las investigaciones sobre 
problemáticas de la vida real implican lecturas densas de los fenómenos que exigen 
recuperar la capacidad heurística de las disciplinas, acudir a otros saberes 
disciplinares que no hacen parte de los currículos escolares y establecer relaciones 
entre diversos saberes. La interdisciplinariedad aparece como una necesidad y una 
posibilidad que abre las puertas a otros saberes y promueve las relaciones entre ellos 
para dar cuenta de forma más objetiva y honesta de los fenómenos estudiados. 
 
Los ritmos propios de la escuela, altamente rutinizados en años, semestres, meses, 
semanas, días y horas en las cuales se programan ‘periodos’, ‘unidades’, ‘módulos’, 
‘clases’ de manera altamente ordenada, delimitan la acción y fragmentan la vida. Los 
proyectos de investigación interdisciplinar acerca de los contextos locales no podían 
ser desarrollados en esos fragmentos temático-temporales, abriendo la posibilidad de 
intervenir en el currículo y la organización escolar, retomando para los maestros la 
responsabilidad de pensar los procesos pedagógico-investigativos en función de la 
producción conjunta con los estudiantes, de unos conocimientos que informaran 
acerca de las realidades analizadas y resignificaran los saberes escolares entrando en 
diálogo con los saberes locales, experienciales y disciplinares. 
 
La complejidad de los proyectos que se construían con carácter interdisciplinar y 
curricular constituían retos para todos los participantes, y las experiencias 
investigativo-educativas que los colectivos vivieron, conllevaron no solo acciones 
innovadoras, sino que exigieron procesos de análisis, sistematización, reflexión y 
escritura para hacerlas públicas. 
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Es a partir de los testimonios que se encuentran en los documentos y, sobre todo en 
los encuentros intersubjetivos, que la universidad asume el compromiso de hacer una 
lectura en clave de los sentidos y los significados que las acciones, los logros y las 
limitaciones tuvieron para los participantes, las instituciones y los contextos. Esta 
lectura constituye lo que denominamos investigación educativa y se articula con la 
investigación sobre el mundo local y la investigación pedagógica por cuanto en ella se 
hacen algunas interpretaciones acerca del conocimiento generado y de la función 
educadora de la actividad investigativa (Pérez-Gómez 1995). 
 
Tomar la escritura de los colectivos para desentrañar los sentidos y significados parte 
de la idea formulada por Vygotski, según la cual, el lenguaje es el mediador principal 
de la acción que cumple la doble función de delimitar y manifestar la conciencia que 
los sujetos alcanzan acerca de sí mismos y su lugar en el mundo, haciendo vivo e 
interactivo el pensamiento. El lenguaje, mediante “la palabra como instrumento 
semiótico de comprensión de la realidad y regulación de la actividad (…) y como 
proceso vivo por el cual la experiencia subjetiva se significa en el discurso público (…) 
es la clave para comprender la producción dialéctica del ser humano” (Palma, 2009: 
9), por cuanto cada palabra constituye un “microcosmos de la conciencia humana” 
(Vygotski, 1964). 
 
Los textos que los colectivos hacen públicos dan cuenta de la experiencia subjetiva y 
constituyen un microcosmos de la conciencia de sus autores que comunica sentidos y 
significados. Los sentidos, como unidades de intercambio comunicativo, manifiestan 
las múltiples relaciones que se dan entre las experiencias vividas y los referentes del 
mundo, son la expresión íntima de las subjetividades de quienes participaron en las 
escrituras. Los significados manifiestan las relaciones entre los signos y los referentes 
que han alcanzado una mayor estabilidad social, son las zonas de sentido más estables 
entre un grupo de hablantes y expresan relaciones entre los autores y las realidades, 
sus prácticas, las instituciones y el conocimiento (Vygotski, 1964; Palma, 2009). 
 
Los textos de los colectivos no se limitan a dar cuenta sumaria de acciones y 
resultados, pues se encuentran múltiples expresiones subjetivas en las que se 
manifiestan los sentidos y significados que las experiencias tuvieron para ellos, sus 
estudiantes, las instituciones, los contextos y las prácticas educativas. Estas 
manifestaciones develan procesos de apropiación de los proyectos y los saberes que 
los articulaban y permiten afirmar que los autores poblaron las palabras con sus 
propias intenciones, “con su propio acento” (Bajtin 1981: 293; en Wertsch 1999: 93). 
Esas palabras pobladas de sentidos subjetivos constituyen la fuente que confiere valor 
a las experiencias vividas por cuanto van más allá de la pretendida eficacia contable y 
hablan de las vidas de quienes las escribieron. 
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Los sentidos y significados expresados por los sujetos a partir de sus procesos de 
acción y reflexión, individual y colectiva, lo hacen en torno a sí mismos, a su acción y a 
su formación, a los saberes y sus relaciones, y a la educación, la escuela y la 
universidad en interacción con sus contextos y la sociedad. El valor de la experiencia 
para los participantes, las historias de las escuelas, las relaciones que establecen con 
los conocimientos y con otras agencias educadoras como los medios de comunicación, 
y las posibilidades de transformación, constituyen asuntos centrales de la pesquisa y 
la reflexión educativa. 
 
Sentidos para los sujetos, su acción y su formación 
 
Las experiencias de quienes participaron en la construcción de los PIC, 
comprometieron las vidas y generaron diversas manifestaciones que atañen a 
vivencias subjetivas, a cambios en las formas de pensar, sentir o hacer, a 
formulaciones de lo posible, o a limitaciones que los autores encontraron en su 
devenir son la base de la producción de sentido. Se escuchan voces que se refieren a 
los sentidos más emotivos, íntimos o personales y también a los más sociales o 
colectivos, tanto de profesores como de estudiantes. Las acciones de investigación, 
pedagógicas o curriculares también son reflexionadas y con cierta frecuencia se hace 
alusión a los sentidos que tuvieron para sus gestores. Así mismo, la formación que los 
participantes reconocen haber construido y obtenido, es asunto que se hace explícito. 
 
Un primer tipo de aproximación puede hacerse desde los sentidos de carácter más 
personal como lo hizo el colectivo de Villavicencio que hizo un ejercicio de reflexión 
en el cual sus autoras manifiestan el sentido que para ellas tuvo su participación en el 
Programa RED y, específicamente, en el PIC. Cada una expresó en su propio estilo 
qué significó para ellas esta experiencia. A continuación se extraen apartes de estos 
escritos que constituyen testimonios de un nivel íntimo y en los cuales, estas 
manifestaciones de carácter vivencial emotivo dan cuenta de los diversos asuntos que 
fueron apropiados y aportaron en la construcción de sus vidas como educadoras. 
 

Hay varios aspectos del trabajo que hemos desarrollado los docentes del RED-INEM 
durante los últimos cinco años, que hacen de esta una experiencia única en mi vida 
como maestra, ciudadana y persona. 
 
En primer lugar vivir la experiencia de realizar investigación a partir de un entorno 
abierto como lo es la ciudad misma. Aprender a leer en la ciudad como en un gran texto, 
las huellas de los diferentes procesos históricos vividos por nuestro país, 
confrontándolos simultáneamente con teorías que permite entender cada suceso en un 
concierto universal. 
 
El segundo aspecto importante es haber participado en el diseño y realización de un 
proyecto de carácter interdisciplinar que posibilitó el cruce de conocimientos sobre un 
mismo fenómeno, en este caso la ciudad, lo cual necesariamente nos dio una visión 
completa de la misma y modificó nuestro imaginario. 



J. G. Rodríguez - Cooperación escuela-universidad: sentidos y posibilidades - 2015 185 

Compartir procesos de aprendizaje con otros profesores y estudiantes es el tercer 
aspecto importante de esta experiencia, pues nos ubicó en pie de igualdad, permitiendo 
muchas veces más calidez y respeto en la relación. Entender que manejamos a veces 
sólo un aspecto de la realidad. (Tomado del texto “El Legado” de una profesora del 
colectivo INEM Villavicencio). 

 
“Reconocer las huellas por las que el mundo nos habla como por medio de un gran 
libro” (Eco, 1984: 25) es un hallazgo que la profesora nos comparte como uno de los 
nuevos sentidos que elaboró en el curso del proyecto y devela la maravilla que 
significa salir de los salones de clase para encontrar que la ciudad es un gran texto, tan 
importante como los libros que ella ayuda a descubrir a sus estudiantes. El 
descubrimiento de la interdisciplinariedad vivida, asociado al compartir procesos de 
aprendizaje con compañeros y con los estudiantes, y el acompañamiento de la 
universidad, son tres razones que le permiten afirmar “que no somos los mismos, 
porque nuestra mirada ha cambiado rotundamente”. 
 

Entender desde las ciencias naturales que la pertinencia del conocimiento local es 
condición que posibilita que la producción científica llegue a ser universal. Aplicando 
las herramientas de la investigación como la lectura, la consulta, la rigurosidad, el 
sacrificio y la actitud de ensayo y error, lo cual nos aproxima al aprendizaje del 
conocimiento de manera más profunda y nos hace al mismo tiempo mejores ciudadanos 
(Profesora del área de Ciencias, colectivo INEM Villavicencio). 

 
Las relaciones entre el conocimiento científico y el conocimiento local establecidas 
mediante procesos de investigación en los cuales la disciplina y el rigor no son 
extraños a una actitud de ensayo y error hacen posible que desde las ciencias 
naturales se pueda hablar no solo del conocimiento, sino de la ciudadanía. 

 
(…) quienes aceptamos la invitación [del Programa RED] y logramos permanecer 
durante los últimos 11 años, sí experimentamos un verdadero proceso de 
fortalecimiento que partió desde lo disciplinar hasta lo interdisciplinar. Esta es, diría yo, 
la manera más apropiada de vivenciar procesos reales de fortalecimiento, que vienen 
acompañados posteriormente por los procesos de autoformación y de formación 
horizontal, es decir la que nos llega del colega, quien siempre tendrá algo que enseñar, 
desde una perspectiva de alteridad, de dialogismo y respeto por el saber del otro. 
 
Después de 29 años de trabajo como docente, y múltiples procesos de capacitación, 
puedo afirmar, que el que marcó mi vida como maestra, y significó reorientar proyectos 
profesionales, fue el vivenciado como integrante del colectivo RED-INEM-Universidad 
Nacional (Profesora de Español, colectivo INEM Villavicencio). 

 
El fortalecimiento personal, grupal e institucional se reconoce como una ganancia en 
los once años de formación que adelantó el Programa RED, sustentado en la dinámica 
de acompañamiento que brindó la universidad y en los procesos de ‘autoformación y 
de formación horizontal’ que se propiciaron desde los PIC. 
 
Las miradas colectivas acerca de las experiencias del trabajo compartido y su función 
dinamizadora de procesos y de satisfacciones por romper los aislamientos hacen 
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posible un segundo tipo de acercamiento a los sentidos y significados que los 
profesores descubren. En la Escuela Normal Superior de Baranoa, el colectivo 
reconoce que el valor que la experiencia tuvo para los profesores participantes 
constituyó una oportunidad para superar la soledad que implica la práctica 
pedagógica, por cuanto estimuló el encuentro intersubjetivo respetuoso, generó 
entendimiento que repercute positivamente en la escuela. Replantear el significado de 
la formación docente, en calidad de formadores de formadores, haciendo de las 
experiencias cotidianas el núcleo de la reflexión, redimensiona la práctica pedagógica 
y ubica al maestro en el centro de su formación:  

 
Participar en la construcción y puesta en marcha de un proyecto de la naturaleza del 
PIC ha sido para los miembros del colectivo RED una experiencia de aprendizaje y 
crecimiento personal y profesional que repercute positivamente en nuestra Escuela y su 
comunidad educativa. Fue una oportunidad de aprendizaje en la medida en que cada 
uno de los participantes en el proyecto sintió la necesidad de trabajar en equipo, de 
dialogar, de encontrarse con el otro como persona, encuentro en el cual el respeto 
mutuamente compartido, constituyó la razón del entendimiento (…). El colectivo se 
replanteó el significado de la formación docente tratando de encontrar sentido a las 
acciones que cotidianamente realizamos, poco reflexionadas e investigadas. Desde aquí 
se iniciaron procesos de autoformación tendientes a cualificar las prácticas pedagógico-
didácticas desarrolladas (Escuela Normal Superior Santa Ana de Baranoa, 2005). 
 

Al valor del trabajo colectivo que estimula el encuentro intersubjetivo con los colegas, 
se debe adicionar el valor del descubrimiento de los estudiantes como compañeros de 
faena y colaboradores en la construcción de los proyectos: 

 
En general, pienso que hemos aprendido todos, hemos aprendido a ser investigadores. 
Los profesores nos hemos salido de esa tónica de la clase tradicional tomando lo que 
estaba en el libro y nos hemos abierto a la investigación. Nos hemos integrado más con 
los estudiantes, en las salidas de campo, en el salón de clase, en otro tipo de actividades, 
no solo lo escrito y lo oral. Mucho trabajo de creación, de imaginación y lúdica se ha 
aplicado en este proyecto. Hemos observado también que los estudiantes se han 
integrado muchísimo (Colegio Francisco de Paula Santander de Galapa, J. T., 2003). 
 
Es importante destacar la gran valía de la relación entre alumnos del grado undécimo y 
sexto grado, en cuanto al fortalecimiento de valores y ética en el trabajo de investigación 
(Colegio Francisco de Paula Santander de Galapa, J. M., 2003). 
 
Cuando sujetos de generaciones distintas trabajan alrededor de un objetivo común, 
desde sus deseos e intereses, es posible salvar la brecha intergeneracional para generar 
diálogos auténticos entre jóvenes y adultos. Esta vital convergencia, docentes-
estudiantes dimensiona la lógica comunicativa que compacta las relaciones, ya que los 
estudiantes, se sienten parte integral del proceso cuando afirman "En el proyecto ya 
estamos construyendo, porque ya hablamos con más libertad y tranquilidad" (Colegio 
Francisco José de Caldas, 2002). 

 
Estas manifestaciones ayudan a descifrar sentidos y significados de la propuesta que 
pueden ser compartidos por educadores que laboramos en escuelas y universidades 
de diferentes contextos por cuanto inciden en prácticas personales e institucionales. 
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La soledad del sujeto en la práctica pedagógica es una característica generalizada que 
solo se supera en experiencias colectivas: el maestro está solo en la preparación, 
desarrollo y evaluación de sus clases y esa soledad se da respecto a sus colegas y a sus 
estudiantes. La enseñanza obliga a asumir el papel del sabedor que encierra en el 
estrecho mundo de un fragmento de saber que debe ser transmitido. Los colegas son 
competidores, y los estudiantes, cada vez más considerados ‘clientes’ que consumen el 
‘producto’, no constituyen referentes de saber legítimo en el aula, por lo tanto, dejan 
de ser interlocutores válidos para convertirse en recipientes que son examinados para 
verificar la ‘calidad’ de la enseñanza, a la cual ha sido reducida la educación. Las 
experiencias del hacer colectivo que reconocen a los colegas y a los estudiantes como 
agentes de saber y compañeros de viaje, aporta nuevos sentidos y revitaliza, da fuerzas, 
genera ilusiones y trae alegrías (aunque también disgustos) que resignifican el ser 
maestros, ciudadanos y personas.  
 
La soledad de los sujetos tiene su correlato en la soledad de las escuelas públicas que 
están asiladas del desarrollo del saber, de sus contextos próximos, de las jerarquías 
políticas, del poder económico y de la misma universidad. A la escuela se le encarga, 
delega, ordena, exige, juzga, controla, pero no se le reconoce como institución social y, 
por tanto, su autonomía es de papel. Tampoco se le tiene en cuenta como partícipe, 
sino como depositaria, por ello, la noción de acompañamiento no existe. Sentir 
compañía en los avatares que trae emprender aventuras diferentes, sin ser juzgadas, 
evaluadas, controladas, es algo que la escuela agradece y retribuye con creces. En un 
contexto democrático como el que la universidad gestó en los PIC, la relación entre la 
escuela y la universidad es considerada como la articulación que dignifica a las dos 
instituciones (Gómez-Granell, 2002) desde sus respectivas misiones educativas 
determinadas por su particular relación con el saber, orientada a configurar nuevos 
procesos de construcción de ciudadanías que respondan a las encrucijadas de las 
actuales sociedades. 
 
El aislamiento que los maestros sienten es también un aislamiento de los saberes. La 
tradición escolar, estructurada en torno a currículos agregados (Bernstein, 1990), 
dificulta los esfuerzos por construir miradas integradas y la fragmentación conlleva la 
abulia frente al conocimiento. Por estas razones, no debe extrañar que las maestras 
hagan referencia a la resignificación del saber al articular diversas fuentes, reconocer 
otros saberes como legítimos para la investigación y para la formación y hacer 
posibles algunos intentos de relación interdisciplinar. 
 
La mención explícita al valor de la formación en el contexto escolar, en la ciudad y por 
medio de la ‘autoformación y la formación horizontal’ con el acompañamiento de la 
universidad, reconociendo la experiencia como un proceso “que marcó mi vida como 
maestra, y significó reorientar proyectos profesionales”, indica que la participación en 
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el colectivo del PIC los movió como educadores y les aportó elementos para realizar su 
misión en forma más profesional. 
 
Así como estos testimonios de maestros y colectivos hacen referencia a otros sentidos 
posibles que fueron despertando por participar en las experiencias propuestas y 
adelantadas por los PIC, se encuentran también referencias en torno a los estudiantes 
y testimonios de ellos mismos, constituyendo un tercer tipo de aproximación a los 
sentidos y significados. La reflexión acerca de las transformaciones que se observaban 
en los profesores del colectivo y los argumentos en los que fundamentan, se refieren a 
las expresiones de los estudiantes a cerca de la problemática del medio ambiente, en 
las cuales se devela una conciencia crítica y proactiva: 

 
La transformación y crecimiento de los profesores frente a la nueva cultura configura la 
autonomía de todos en una dimensión colectiva frente a la relación intrínseca con la 
naturaleza. Me sentí muy satisfecho de ver cómo mis estudiantes iban creciendo en 
compromiso con el medio, prueba de ello es la manera como se expresan sobre una 
realidad sentida, cuando afirman: “las actividades son muy buenas porque con ellas 
estamos tratando de disminuir basura y haciendo caer en cuenta a las demás personas 
que la contaminación no nos trae nada bueno, solo enfermedades que nos pueden 
provocar la muerte“ (Colegio Francisco de Paula Santander de Galapa, J. T., 2003). 
 

El papel del proyecto en la ‘transformación de la conciencia’ de los estudiantes con 
relación a la ciudad y a su propio aprendizaje, implica procesos de meta aprendizajes, 
o como lo denomina Delors (1996) de “aprender a aprender”. 

 
La lectura de la ciudad produce entonces una transformación en la conciencia del 
estudiante al darse cuenta lo bueno o malo de lo que ha visto, en tanto que público o 
privado, de acuerdo con su ubicación geográfica. Ellos evidencian que las cosas no 
permanecen, pues de hecho perciben -mediante la investigación- que el paisaje urbano 
se ha transformado a lo largo de los últimos 40 años. Se registra una mirada diferente 
de la ciudad, antes el estudiante ni siquiera se detenía a reflexionar sobre los diversos 
aspectos de la ciudad, ahora es posible obtener una mirada más contextualizada. Las 
opiniones de algunos estudiantes son evidencias de estos cambios: “El proyecto me ha 
permitido ver a Soledad con otros ojos” o “el proyecto me parece una herramienta 
fundamental para crear sentido de pertenencia entre los habitantes” (Colegio Dolores 
Ma. Ucrós, 2003). 
 

El ‘sentido de pertenencia’ es frecuentemente mencionado por estudiantes y 
profesores como uno de los logros relacionados con la participación en los proyectos: 

 
Por otra parte, los estudiantes demostraron una comprensión de la problemática 
ambiental, lo que les permite apropiarse de un sentido de pertenencia e identidad con 
que se manifiesta en un mejor manejo del agua y cuidado con su entorno (Colegio 
Francisco de Paula Santander de Galapa, J. M., 2003). 
 

Los sentidos de pertenencia pueden aludir a las relaciones con la institución o con el 
entorno, o ir más allá, hacia la construcción de ciudad y ciudadanías, expresando 
procesos de subjetivación política y resignificación de las identidades y encontrando 
sentidos de un lugar en el mundo a partir de sus relaciones con el contexto local:  
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Primero que todo RED significó mucho para mí porque antes que nada me permitió 
crecer como persona cívica y por ende como una ciudadana en construcción. Gracias a 
RED tengo unos principios para ayudar a construir ciudad y ciudadanía que nunca se 
me olvidaran y que iré a aplicar a lo largo de mi vida (Estudiante de octavo grado, 
Colectivo Liceo Nacional Ibagué, 2005).  
 

Las manifestaciones de sentidos relacionadas con los encuentros intersubjetivos que 
hacen posible la construcción de realidades sociales configuradoras de subjetividades 
abiertas, dialogantes y cooperadoras (Gergen, 2007). Como un cuarto tipo de 
aproximación, se pueden considerar los testimonios acerca de los sentidos y 
significados que los participantes adjudican a sus acciones como investigadores, 
colaboradores, educadores o escritores. La pregunta por el sentido de las acciones que 
han emprendido como colectivo devela una conciencia crítica (Freire, 1971) que va 
más allá del hacer instrumental o estratégico y se inserta en una práctica 
comunicativa de carácter emancipatorio (Habermas, 1987) que hace posible la 
construcción participante del conocimiento, reconfigurando la práctica pedagógica y 
la acción educadora para posicionar a los sujetos individuales y colectivos en el lugar 
de los intelectuales transformadores que nos propone Giroux (1997).  

 
Preguntas para reflexionar: ¿tiene sentido lo que estamos haciendo? ¿Tiene sentido el 
colectivo? ¿Tiene sentido estar en el colectivo? ¿Cómo trabajar en equipo? 
 
Lo que estamos haciendo tiene sentido en la medida que comprendo que hay nuevas 
formas de llegar al conocimiento, formas reales de conocer en las que participamos con 
los alumnos, formas que me permiten intervenir y ¿por qué no?, transformar, si no total, 
al menos un poco; pero esa actuación se enriquece cuando es en equipo, es emocionante 
cuando uno observa los logros sobre todo cuando son compartidos (Profesora del 
Colectivo de la Escuela Normal Superior Santa Ana de Baranoa, 2005). 

 
Las acciones de investigación que soportan el trabajo pedagógico y las 
reestructuraciones curriculares se imbrican, no solamente en los procesos, sino en los 
resultados, configurando realidades complejas que los colectivos dotan de significados 
educativos, ya sea de su labor o de nuevas formas de aproximarse, entender y actuar 
en las realidades que viven y fueron construyendo. 

 
Al culminar esta primera etapa de la investigación y contar la experiencia desde la 
cotidianidad de la Escuela, observamos orgullosos los frutos del trabajo realizado a 
conciencia, con la seriedad y la entrega que ha caracterizado al equipo. Frutos que se 
materializan en el desarrollo alcanzado por algunos estudiantes a nivel personal y el 
interés por mejorar las condiciones de nuestra Escuela. Algunos estudiantes han 
rebasado las expectativas del colectivo y han demostrado su potencial en muchas 
dimensiones de lo humano. El hecho de trabajar con problemas locales ha permitido 
generar la sensibilidad y el conocimiento suficiente para pensar y actuar de tal manera 
que, sintiéndonos ciudadanos responsables, se pueda intervenir para transformar la 
realidad y mejorar de esta manera la calidad de vida de los implicados en tales 
situaciones (Escuela Normal Superior Santa Ana de Baranoa, 2005). 
 

El orgullo por el trabajo realizado a conciencia es una expresión de la dignidad del 
maestro porque ha logrado transformaciones en su quehacer que promueven el 
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potencial humano de sus estudiantes en una auténtica práctica mayéutica de 
afirmación de sí mismos que los hace humanos, han incidido en la vida de la escuela y 
en la calidad de vida su entorno. Estas manifestaciones son indicadores de los nuevos 
sentidos que los maestros adjudican a su labor, sentidos que rebasan con creces el 
carácter de apóstoles, funcionarios o profesionales de los maestros (Antelo, 2003), 
empoderándolos para insertar su quehacer en la vida de su sociedad, más allá de las 
fronteras de su escuela (Mockus y Otros, 1994). 
 
Las acciones de investigación local y pedagógica constituyen elementos que se 
introdujeron como bases, ejes y articuladores de las prácticas en los PIC, impulsando 
nuevas prácticas que comprometían a profesores y estudiantes e incluían a otros 
agentes, invitaban a elaborar conceptual y operativamente formas distintas de la 
acción pedagógica de los maestros y del quehacer educativo de las escuelas. 

 
(...) no es uno de los menores logros del proyecto el que junto con este proceso de 
investigación, que supone captar información, registrarla, sistematizarla, analizarla e 
interpretarla, se vengan generando cambios en la institución y en el profesorado y se 
transforme la práctica pedagógica en una cultura de trabajo en equipo que rompe con el 
aislamiento del papel tradicional de los profesores, para hacerlos agentes activos de 
saber pedagógico (Colegio Distrital Atanasio Girardot-Bogotá, 2002). 
 

La concepción del profesor como investigador conlleva nuevos sentidos del quehacer 
pedagógico. De una parte, debe asumir las responsabilidades que la escuela le confiere, 
como formador en y desde un saber disciplinar-escolar. De otra, su nuevo 
compromiso de acercarse a las realidades locales, acompañar a sus estudiantes en los 
procesos de formulación y desarrollo de los proyectos de investigación local que 
produzcan información válida y confiable, relevante y pertinente para decir algo 
nuevo acerca del entorno. La búsqueda de articulaciones entre estas dos demandas 
configura nuevas acciones, algunas desconocidas, que lo ubican en un lugar diferente 
al establecido, y le exigen mantener la calidad de formador y guía. 

 
La concepción del profesor como investigador es la de un orientador, pues aparece 
como la conexión entre enseñar y aprender, afrontando situaciones complejas que no se 
resuelven de forma directa pues interaccionan con el modelo de que dispone con las 
nuevas informaciones de la realidad. No se trata que el profesor haga investigación en 
paralelo con su actividad docente sino que adopte una perspectiva con su actuación 
cotidiana, que reestructure el modelo conceptual que orienta la práctica pues así el 
currículo se considera abierto y en continua dinámica, interviniendo en el conocimiento 
como un proceso constructivo permanente, relacionando los problemas como el ‘para 
qué’ y el ‘qué’ del enseñar o sobre cómo hacerlo, por lo tanto la interacción se da entre el 
conocimiento común o social (presente en alumnos y profesores) y los saberes 
disciplinares (como los interpreta el profesor) (Colegio Francisco de Paula Santander de 
Galapa, J. T., 2003). 
 

La investigación acerca del mundo local y la investigación pedagógica que 
promovieron los PIC, ante todo tenía un sentido formativo, era una investigación 
educativa (Pérez-Gómez, 1995b). Se buscaba incorporar una actitud investigativa 
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(Miñana 1999: 2) que promoviera el espíritu científico (Bachelard, 1979) en los 
estudiantes y en los profesores y propiciara experiencias genuinas de investigación de 
campo sirviendo así de mediadora entre la enseñanza y la producción de 
conocimiento (local, pedagógico y escolar). 

 
En cuanto a la pedagogía, realizamos un análisis sobre la práctica del saber, mirando la 
importancia de la relación maestro-alumno, que influye en el proceso enseñanza-
aprendizaje, donde no solo debe primar el saber del docente desde los saberes 
disciplinares. Aquí lo importante es el alumno y sus inquietudes y el maestro debe ser 
un orientador del proceso de investigación (...). El alumno y el maestro hemos 
conjugado nuestro actuar en el proyecto mediante la metodología investigación acción 
cooperativa, partiendo de una integración con directivos, alumnos, padres de familia, 
profesores y habitantes de los diferentes corregimientos donde se ha desarrollado la 
investigación. (Colegio Francisco de Paula Santander de Galapa, J. M., 2003). 
 

Los nuevos sentidos que se fueron construyendo acerca de las prácticas pedagógicas y 
sus relaciones con la investigación y la formación del profesorado incorporan también 
nuevos sentidos sobre el currículo. Los profesores lo entienden como dinámico y 
progresivo, construido colectivamente en cada escuela a partir de las realidades 
locales y como un articulador de saberes que expresa luchas frente a formas de 
autoridad, de regulación social o normalización impuestas, o a concepciones 
sedimentadas y legitimadas, frente a las cuales corresponde a la escuela y a los 
educadores asumir un papel activo. 

 
Uno de los proyectos en los cuales hemos trabajado a nivel institucional es el Carnaval 
Sol-oriental, el cual engrana muchos saberes dando sentido a la actividad pedagógica y 
dinamizando la actividad de aula y en consecuencia la estructura curricular, generando 
trabajo cultural en asociación con otras escuelas de la localidad. En este proyecto, el 
currículo se construye progresivamente mientras paralelamente asumimos los procesos 
de investigación pedagógica con las nuevas exigencias del entorno (Centro Educativo 
Distrital Los Soches, Bogotá, 2003). 
 
(…) el PIC ha convertido a la Normal y a la cultura local en escenarios en los que, 
profesores y estudiantes, investigan la realidad ambiental y cultural del baranoero, 
convirtiéndose la problemática local en contenido curricular válido que permite a los 
estudiantes conocer mejor su entorno, criticarlo, reconocerse como ciudadano que 
posee conciencia crítica para identificar problemáticas y proponer alternativas de 
solución que contribuyan a mejorar la calidad de vida de su escuela y de su comunidad. 
El PIC se convierte en un elemento importante para empezar a desarrollar un discurso 
crítico de educación, al concebir el currículo en relación con las formas de conocimiento 
y las prácticas sociales que legitiman y reproducen formas particulares de cultura y vida 
social (Colectivo Escuela Normal Superior Santa Ana de Baranoa, 2005). 
 

En la base del trabajo interdisciplinar alrededor de la construcción de proyectos 
curriculares aparecen dos ideas claves que redimensionan el campo del currículo. En 
primer lugar, se resignifica el sentido de la práctica pedagógica, en la medida en que 
se supera la distancia existente entre quien diseña el currículo y lo aplica. En efecto, 
en los PIC son los profesores, actuando como intelectuales de la educación (Giroux, 
1997), quienes formulan y desarrollan sus propias propuestas curriculares, 
contextualizando en ellas sus prácticas pedagógicas. Los profesores se reconocen 
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como profesionales de la pedagogía, como profesionales reflexivos (Shön, 1983) que 
reconstruyen su propia práctica a partir de la mirada investigativa que logran 
configurar en torno a ella, y no como transmisor de contenidos escolares. 
 
En segundo lugar, el currículo deja de ser pensado como un dispositivo de 
reproducción cultural, para ser considerado como una instancia clave en la lucha por 
el significado, la producción y visibilización de las diferencias culturales. Desde la 
perspectiva de los PIC, el currículo hace posible la producción de conocimiento local 
desde la escuela, conjugando los códigos universales con los códigos locales, en una 
propuesta de construcción de identidades culturales que es, a la vez, una propuesta de 
construcción de ciudadanías y de identidades políticas. 

 
Así como las relaciones intersubjetivas que se propiciaron mediane los PIC, en las 
cuales el reconocimiento del otro como co-constructor de realidades generó sentidos 
colectivos para la práctica pedagógica y sirvió de motivación para emprender nuevas 
aventuras, la comunicación cobra otros sentidos, ya sea que se lleve a cabo entre los 
sujetos, o con las mediaciones que desencadenan la escritura y el acercamiento al 
mundo de los medios y las tecnologías de la información y la comunicación. 
 
La escritura se fue entroncando en las dinámicas de los colectivos y se convirtió en 
una necesidad para construir la memoria colectiva y configurar una identidad 
académica. Los textos, producto del diálogo interdisciplinario, “se fermentan y 
crecen” como mediaciones claves para explicitar, reformular y decantar las diversas 
posiciones epistemológicas y pedagógicas que atraviesan los procesos de investigación 
y de transformación de las prácticas para entrar en relación con otras instancias 
sociales por medio de actos académicos que retroalimentan las discusiones y las 
dinámicas de los proyectos. Los profesores son conscientes que los textos dejan de 
pertenecer al ámbito privado y cobran vida en lo público. 
 

Tal vez lo más importante para el colectivo ha sido que cada vez es más acuciante la 
necesidad de escribir y que los textos producidos se han empezado a constituir en una 
memoria colectiva del proyecto, en tanto reflejan el entramado de discusiones, 
preocupaciones, dudas, y la negociación de posiciones personales. (...) nuestros 
documentos se fermentan, nacen y crecen en el diálogo interdisciplinario y como tales, 
ya no pertenecen a lo privado sino a lo público. 
 
Los escritos plasman visiones diferentes que alimentan la discusión y conllevan a 
acuerdos consensuados. La conformación de grupos para facilitar las tareas ha 
provocado debates micro que han propiciado el aprendizaje de metalenguajes con 
relación a denominaciones diversas sobre los mismos elementos de la ciudad. Todos 
aprendemos desde la complejidad de la urdimbre urbana (INEM Luis López de Mesa, 
Villavicencio, 2005). 

 
Consecuentes con los hallazgos del primer momento del Programa RED, en el cual la 
escritura se considera uno de los mayores logros, en este segundo momento, esa 
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escritura, vehículo del discurso ha sido la fuente para la reconstrucción de la 
experiencia. Los diversos textos que comunican procesos, resultados o argumentos 
generados en la reflexión y el debate, se diferencian del primer momento: son 
producciones colectivas que significan complejidades mayores para su escritura y, por 
tanto, tienen un significado mucho más profundo, dado que han sido cultivados y 
decantados por procesos de cooperación, nunca exentos de tensiones y diferencias. 
 
Por otro lado, las prácticas investigativas favorecen la entrada en la escuela de los 
medios y las tecnologías de la información y la comunicación como posibilidades de 
acceso a informaciones claves para la comprensión de los fenómenos locales y como 
formas de escritura alternativas que permiten llevar un registro de la memoria de los 
proyectos, sistematizar el conocimiento producido y ponerlo a circular: 

 
Los estudiantes del grado undécimo organizan grupos de apoyo para el uso adecuado de 
los medios de comunicación en el proyecto de investigación; editando videos, artículos 
para la prensa escolar, organización de la página Web del proyecto, emisión de noticias 
en la emisora escolar, facilitándonos el proceso de divulgación del a toda la comunidad 
educativa (Colegio Francisco de Paula Santander de Galapa, J. M., 2003). 

 
Con los medios y las TIC entran en la escuela también las formas propias de percibir 
el mundo de niños y jóvenes. La escuela se configura como una mediadora cultural 
que produce conocimiento sobre la realidad local y los medios de comunicación 
posibilitan a partir del uso y producción mediáticas, la circulación de contenidos 
culturales locales. Los medios y las TIC propician desplazamientos e innovaciones en 
las prácticas pedagógicas, en la medida que hacen posible una triangulación entre los 
saberes escolares, los saberes locales y la constitución de propuestas comunicativas 
educativas locales, construidas de manera conjunta por profesores y estudiantes: 

 
Cuando algunos estudiantes accedían a los medios de información de la cultura, en 
Internet, los textos científicos especializados y la orientación del adulto y del maestro, 
lograban compartir y negociar los significados para ser construidos en el grupo en el 
proceso comunicativo mediante la circulación del conocimiento en el aula, hacían 
posible el debate y el ejercicio de la pregunta reflexiva, es el caso de estudiantes que 
planteaban los temas e interrogantes a partir de programas de Discovery Chanel, textos 
de Física y Química y artículos de revistas, sabiendo así de los límites del texto escolar 
(Colegio Distrital Benjamín Herrera, Bogotá, 2001).  
 

Los sentidos y significados expresados por los sujetos y por los colectivos en torno a sí 
mismos, a su acción y a su formación son de una riqueza difícil de exponer. Sin 
embargo, se puede afirmar que la experiencia de participación en los PIC dejó honda 
huella en profesores y estudiantes, resignificando sus sentidos como personas, 
educadores, ciudadanos y miembros de unas comunidades locales con las cuales todos 
manifiestan sus compromisos. 
 
Un significado especial cobró el trabajo colectivo por cuanto hizo posible hacer frente 
al fantasma de la soledad del trabajo pedagógico, reconociendo a los colegas como co-
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constructores y a los estudiantes como interlocutores válidos, portadores de saber, 
capaces de participar en la vida escolar y local. El reconocimiento del otro como sujeto 
con quien cooperar y no como simple destinatario o competidor resignificó el sentido 
subjetivo de la condición social de los humanos, que rompe con el individualismo yo-
otro, la dicotomía dentro-fuera (Gergen, 2007), y la contradicción educador-educando, 
puesto que en compañía todos estamos en formación (Freire, 1971). 
 
Pensar las ciudadanías desde la escuela y poner en juego opciones de participación en 
la vida local analizando los problemas y buscando soluciones o adelantando acciones 
que hacían posible que los distintos saberes circularan con legitimidad en las aulas, 
redimensionó el trabajo de estudiantes y profesores que se manifiestan ciudadanos en 
construcción por su incursión en los asuntos de la ciudad. 
 
Los sentidos y significados que los participantes adjudican a sus acciones como 
investigadores, colaboradores, educadores o escritores dan mensajes de confianza en 
sí mismos, dejan constancia de las posibilidades de redimensionar su práctica 
pedagógica, abren opciones de trabajo colectivo y a mediano plazo, y resignifican los 
saberes disciplinares y escolares al ponerlos en diálogo con otras disciplinas y 
establecer relaciones con los saberes locales y experienciales. La escritura es 
considerada como el vehículo que articula, decanta y promueve nuevas subjetividades, 
en este caso, colectivas porque es un dinamizador que conmueve y renueva. 
 
Sentidos de los saberes 
 
Los PIC se proponían establecer relaciones entre diversos tipos de saber con miras a 
propiciar construcciones complejas sobre las realidades locales, las cuales servirían de 
articuladores y canalizadores del saber escolar que no podía ser excluido, por cuanto 
los contextos educativos formales, que tienen carácter global, exigen unos estándares 
que los estudiantes deben demostrar en las pruebas. Así, al plantearse a los colectivos 
las diferencias entre los saberes y la necesidad de abrir las escuelas para incluir 
algunos aspectos disciplinares que no están considerados en los currículos oficiales, 
otros saberes disciplinares que no entran a la escuela (demografía, urbanismo…) y los 
saberes locales y experienciales buscando articularlos en el estudio de los fenómenos 
locales y luego en las tematizaciones curriculares y pedagógicas, estos comenzaron sus 
procesos de reflexión interpelándose el lugar del saber en la escuela. 

 
El trabajo pedagógico de dar respuestas al banco de preguntas puso en evidencia que un 
saber mágico religioso está presente de una manera marcada en los imaginarios de los 
niños. Esto tiene que ver con el sentido del saber en la institución escolar. Así, surgió un 
interrogante en torno al saber que la escuela debe generar en el contexto, esto es, si 
debe mantener el saber local de tipo mágico religioso de los niños o si debe posibilitar el 
conocimiento científico, sistemático y consolidado en torno al agua (Centro Educativo 
Distrital Los Soches, 2003). 
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La disyuntiva que plantea el colectivo de Los Soches fue fundamental para avanzar en 
una perspectiva más compleja de los saberes y su sentido en la vida de las personas y 
las sociedades. No se trata de sobreponer o imponer el saber procedente de las 
ciencias al saber local y experiencial de los niños y sus entornos. Se trata de buscar el 
valor de esos tipos de saberes para hacer las vidas, desentrañando los intereses que 
hay detrás de esos cuerpos de saber, aparentemente verdaderos y objetivos, como el 
mismo colectivo lo hace en torno al carnaval Sol Oriental, proyecto que “engrana 
muchos saberes dando sentido a la actividad pedagógica”. 
 
Las relaciones con los saberes se pueden entender desde dos perspectivas: las 
relaciones que se establecen entre diferentes tipos de saber y las dinámicas de 
producción de saber. Con relación a la primera, los sentidos se orientan hacia la 
importancia del diálogo interdisciplinar y las relaciones entre saberes de diversa 
índole: los que proceden de las ciencias, los que son producto de la historia de las 
comunidades, los que construyen los sujetos en su vida y los que oficialmente circulan 
en las escuelas. Con referencia a la producción de saber, los sentidos se expresan 
como parte de la acción de los participantes. 
 
En el proyecto de la universidad entendimos lo interdisciplinario como “un proceso de 
análisis crítico y sintético y una modalidad de acción, y no, (...) como metateoría o 
metadisciplina” (Lenoir, 1999:7). Las alusiones acerca de la interdisciplinariedad, se 
acercan más a las dinámicas de acción de los educadores y la complementariedad del 
conocimiento que a una epistemología, y se asocian con la investigación: 

 
Nuestra concepción del mundo, del conocimiento, del aprendizaje, de la pedagogía y de 
el corpus semántico de la educación, siempre serán un misterio, mientras no tengamos 
la oportunidad de objetivarlos en la discusión, en la escritura y en la interacción. (INEM 
Luis López de Mesa, Villavicencio, 2005). 
 

Los saberes locales, como parte del entramado cultural (Pérez Gómez, 1995ª) de la 
escuela fueron incorporados de diversa forma en los proyectos: las formas como las 
comunidades trataban el agua, las prácticas de cultivo y producción de alimentos, las 
unidades de medida, las dinámicas de poblamiento urbano, las tradiciones en 
leyendas, fiestas, y formas de convivencia que dialogaron con los saberes disciplinares 
y escolares. Igualmente, el reconocimiento de los saberes experienciales los cuales son 
manifestaciones de la vida misma, pues “el mundo es su autoridad” (Geertz. 1994: 96), 
impulsó formas de diálogo entre saberes que propiciaron experiencias de mayor 
riqueza y significado para los participantes, las cuales fortalecieron dinámicas de 
autonomización y toma de conciencia acerca de su lugar en el mundo. 

 
Se genera la necesidad de implementar estrategias que permitan desarrollar en el 
estudiante la capacidad de relacionar la tradición cultural popular con los procesos de 
aprendizaje que articulan los conocimientos vivenciales con los temas o problemas que 
se resuelven en el salón de clase. (…) Se hace de esta manera una aproximación a la 
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interdisciplinariedad, considerada en este proyecto como la negociación entre la acción 
(trabajo práctico); el saber cotidiano (lo que sabe el estudiante) y la actitud del alumno 
para apropiarse o rechazar el problema. (Colegio Francisco de Paula Santander de 
Galapa, J. M., 2003). 
 

En el currículo convergen las disciplinas, las relaciones que se establecen entre ellas y 
los saberes locales, permitiendo construcciones complejas de la realidad que hacen 
posible elaborar formas de significación diferentes tanto de las realidades como de los 
saberes escolares: 

 
En el currículo se ha incorporado el saber local, articulado al saber regional y global y 
los saberes populares, pues una fuente importante de información es la tradición oral 
recogida de los mismos habitantes del municipio (Colegio Dolores Ma. Ucrós, 2003). 
 

El encuentro de saberes en la escuela y su convergencia para analizar las 
problemáticas locales y, a su vez, servir de estructurante para la formación de 
profesores y estudiantes es uno de los aportes que los PIC hacen a sus participantes, a 
las instituciones y a los contextos locales. 
 
Sentidos de la educación, la escuela y la universidad 
 
Las experiencias vividas por los participantes, en tanto los constituye y los hace como 
son (Larrosa, 2003), y su carácter educativo, que implica la posibilidad de construir 
nuevas experiencias a partir de las vividas (Dewey, 2004), hacen posible la 
construcción de sentidos y significados en torno a las experiencias mismas, a las 
prácticas en las que se gestaron y al valor que los agentes les adjudican. Así mismo, 
abren el horizonte de sentido para ubicar aquellas construcciones particulares en 
ámbitos más amplios, que refieren a lo personal, lo colectivo, lo institucional y societal. 
Los sentidos acerca de la práctica pedagógica, el currículo y la investigación se 
articulan con nuevos sentidos para la educación, la escuela y la universidad. 

 
Los ciudadanos, de algún modo, deben asumir el desarrollo de su ciudad, y el colegio 
debe posibilitar su apropiación; la escuela no puede seguir transmitiendo contenidos 
curriculares y culturales desarticulados de la realidad de los estudiantes, sino que debe 
ofrecer una educación comprometida con su formación, con mentalidad democrática y 
participativa, para la convivencia social, con alta valoración del planeta y respetuosos de 
los derechos humanos. Debe desarrollar competencias que les permitan la apropiación 
de valores políticos y actitudes relacionadas con el disfrute y la conservación de los 
espacios y objetos de uso colectivo, tomando la ciudad como fuente de información para 
facilitar el aprendizaje de los mensajes culturales por medio de las artes, la historia, la 
geografía, los procesos industriales y comerciales. El estado, la sociedad y la escuela en 
conjunto, deben preparar a los habitantes de la ciudad, para que éstos decidan cuál es el 
modelo de vida urbana que desean, para encarar los retos de la globalización. La escuela 
no puede asumir sola la crisis en que se encuentra inmersa ni tampoco puede resolverla 
desde su interior (INEM Luis López de Mesa, Villavicencio, 2005). 
 

La reflexión del colectivo de Villavicencio abre múltiples posibilidades de lectura, pues 
sus autoras adjudican sentido a la acción educadora de la escuela articulándola a la 
vida de la ciudad como fuente de estudio y de formación. El sentido de la educación va 



J. G. Rodríguez - Cooperación escuela-universidad: sentidos y posibilidades - 2015 197 

más allá de lo individual y se ubica en la formación ciudadana, para vivir la ciudad y 
participar en su construcción: formar en la conciencia de derechos, responsabilidades 
y para encarar los retos. La educación tiene un sentido instituyente (Castoriadis, 
1998; 2005) que compromete a todos y no solamente a la escuela. Se abren las 
posibilidades de una educación social, en el sentido que lo plantea Violeta Núñez 
(2007), rompiendo con la soledad del maestro y el aislamiento de la escuela. 
 
Desde esta perspectiva, la educación conlleva un sentido político, entendido como 
actividad constructora de saber para la acción. El saber cobra sentido para los sujetos 
y las colectividades, porque transgrede las fronteras de la erudición o 
instrumentalización: se sabe porque debe saberse, o se utiliza el saber en la solución 
de los problemas que demanda la competencia, la acumulación y la ganancia. El 
colectivo también propone un nuevo sentido para el saber: “abordar seriamente las 
alternantes y desiguales relaciones de poder”. Es decir, el saber empodera y lo hace en 
una dirección: la búsqueda de la justicia: 

 
La ejecución del proyecto por sí misma empieza a superar el sentido común con lo que 
Apple (1994) denomina la práctica política como actividad que construye 
colectivamente un saber para abordar seriamente las alternantes y desiguales relaciones 
de poder y no vivir un mundo divorciado de la realidad (INEM Luis López de Mesa, 
Villavicencio, 2005). 
 

El poder que deviene del saber, tiene también unas exigencias que están asociadas con 
su capacidad para entender la complejidad de los problemas en su dialéctica global-
local y en el rigor que demandan las construcciones históricas de las disciplinas, 
buscando que los estudiantes desarrollen la capacidad crítica de establecer diferencias 
entre los saberes: 

 
Se pretende que los estudiantes puedan entender fenómenos de tipo global, local, 
económico, del desarrollo humano, así como que dominen ciertos enfoques, métodos y 
técnicas de diferentes disciplinas para analizar un problema, todo lo cual comporta no 
sólo rasgos de carácter conductual sino también nociones de diferenciación del saber 
(Colegio Distrital Sorrento, J. T., 2002). 
 

El sentido político de la educación, además de sus relaciones con los saberes tiene una 
connotación en la participación de los jóvenes en la vida social y, concretamente en el 
ámbito de la acción juvenil, tema que no es de menor interés, pues los jóvenes son 
excluidos y manipulados por las actuales políticas de mercado que los han reducido a 
mercancías o a consumidores (Reguillo, 2012; García-Canclini, 1995): 
 

Estudiantes del proyecto se han vinculado a la Federación de Estudiantes de Secundaria 
de Colombia, y dos de ellos son miembros de la Dirección Nacional y Regional de esta 
organización. Igualmente, vienen participando con ponencias en diferentes eventos de 
carácter nacional, regional y local (Colegio Dolores Ma. Ucrós, 2003). 
 

Los sentidos que los colectivos adjudican a la educación y a la escuela complementan 
las nuevas exigencias del sistema educativo y de la misma escuela para que las 
posibilidades abiertas por el trabajo colaborativo puedan hacerse realidad. 
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El colectivo RED comparte el criterio de que sólo en la medida en que la escuela sea 
considerada como una construcción social organizada para el aprendizaje se podrá 
disponer de la autonomía, flexibilidad y apertura necesarias para cobijar en su seno las 
aparentes contradicciones de tal manera que la diversidad sea elemento generador de 
enseñanza y aprendizaje (Escuela Normal Superior Santa Ana de Baranoa, 2005). 

 
La entrada de la escuela a diversos escenarios locales generó nuevos lazos de 
conocimiento y reconocimiento mutuo y de trabajo conjunto, redimensionando el 
papel del entorno en la formación y el papel local de la escuela como “lugar del saber” 
(Puiggrós, 2003) en el cual los problemas locales pueden ser estudiados y, a partir de 
la información y el conocimiento producidos, pueden adelantarse acciones de 
solución. Además, las escuelas pueden convertirse en el lugar de la memoria que 
conserve de manera sistemática y organizada los saberes históricamente construidos 
por las comunidades para su supervivencia, reproducción y transformación. 

 
Esta experiencia contribuyó a estrechar lazos entre Escuela y comunidad. La escuela 
penetró en otros escenarios, tales como barrios marginales, el basurero, el mercado 
público, el Concejo municipal, etc.; que se constituyeron en espacios de formación y de 
construcción de conocimiento, tanto para estudiantes como profesores (Escuela Normal 
Superior Santa Ana de Baranoa, 2005). 
 

La misión de la universidad, en su relación con las escuelas y con la educación de una 
sociedad adquiere también nuevos sentidos. No basta con producir y difundir los 
conocimientos o los resultados de las investigaciones, se hace necesario compartir su 
riqueza cultural, gestada desde las dinámicas académicas. Desplazar su presencia y 
acción al mundo real que viven las escuelas, es decir, ‘pisar escuela’, para conocer las 
realidades institucionales y sus entornos, dialogar y trabajar hombro a hombro con 
sus maestros reconociéndolos como trabajadores de la cultura, intelectuales 
transformadores (Giroux, 1997), creadores de mundos y no simples reproductores 
(Bernstein, 1990), implica optar por el acompañamiento creador. La actitud de 
servicio y la acción cooperativa es quizá lo que más valoran quienes luchan para hacer 
de sus escuelas lugares de vida y agentes de la construcción de sus sociedades. 

 
Este tipo de trabajo ha contribuido a sentar las bases para conformar y consolidar la 
cultura académica e investigativa de la Escuela. La permanente asesoría y el 
acompañamiento constante de la Universidad Nacional de Colombia han sido aportes 
invaluables en este proceso. Esto afianzó el trabajo cooperativo entre la Escuela y la 
Universidad (Escuela Normal Superior Santa Ana de Baranoa, 2005). 
 

Las escuelas y universidades como instituciones sociales (Trindade, 2012), no pueden 
perder su norte en la descomposición que promueve el actual orden económico 
mundial. Se deben a sus pueblos y a ellos deben responder, no como mercancías que 
buscan la acomodación funcional. En las condiciones actuales, mantenerse como 
realidades que generan sentidos sociales y societales no es una decisión discrecional, 
es un deber y un compromiso histórico, asumiendo procesos de transformación e 
innovación críticas (Múnera, 2011). 
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Limitaciones 
 
El carácter abierto, flexible y exploratorio de los PIC, hacía que las vinculaciones tanto 
personales como institucionales fueran voluntarias. Estas condiciones definen parte 
de las limitaciones para el desarrollo y continuidad de la propuesta, algunas asociadas 
a dificultades de orden personal, institucional o de relaciones. Sin embargo, los 
verdaderos obstáculos derivan de las políticas estatales en el sector educativo y en el 
papel que se asigna a la educación, la escuela y la universidad en el contexto del 
capitalismo global y del neoliberalismo. 
 
Las dificultades personales, institucionales o de relaciones fueron los factores que 
impidieron el desarrollo pleno de seis proyectos, por cuanto no se logró generar los 
vínculos que los proyectos exigían por parte de los profesores para mantener el 
colectivo y las acciones por tres años consecutivos, o no se dieron las condiciones 
institucionales mínimas. Algunas limitaciones que se observaron en el primer 
momento del Programa continuaban, sobre todo las relacionadas con la autonomía 
escolar. Sin embargo, las instituciones que participaron en este segundo momento se 
caracterizan por su fortaleza de visión y la claridad de su misión, luego los problemas 
de autonomía no devenían de su debilidad interior, sino de las mayores exigencias, 
presiones y controles externos. 
 
A diferencia del factor personal que se observó en el primero momento, relacionado 
con la ‘ausencia del alma de la academia’ (Parra y Otros, 2001), en este segundo 
momento quienes se aventuraron en proyectos colectivos de mediano plazo, 
incursionando en territorios desconocidos, como lo eran la investigación sobre 
problemáticas locales y su articulación con la construcción y desarrollo del currículo, 
eran una elite de educadores. Ellos se arriesgaron a producir con sus estudiantes, 
conocimiento sobre el mundo local y, con sus colegas, conocimiento pedagógico. 
Aceptaron el trabajo adicional que exigen estas propuestas de innovación, dieron 
parte de su tiempo personal y tuvieron que soportar críticas y burlas a las que 
respondieron con la hidalguía de su trabajo, sin menoscabo de su compromiso 
personal, colectivo e institucional. Trabajaban honestamente para generar cambios en 
sus vidas, en las de sus estudiantes y en sus instituciones. 

 
El docente involucrado en el proyecto interdisciplinar actúa en forma voluntaria, se 
documenta incansablemente, es comprometido, no escatima un trabajo extracurricular, 
siempre está dispuesto a la búsqueda de soluciones, a dirigir, a participar, se integra 
significativamente, actúa en el contexto. Es decir, vive su propia realidad (Colegio de 
Bachillerato Comercial de Palmar de Varela. 2002). 
 

En el desarrollo de los proyectos, los colectivos dan cuenta de algunas dificultades que 
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limitan los alcances: una de ellas está relacionada con la investigación y la otra con la 
evaluación. Los problemas con el análisis e interpretación de la información 
cuantitativa se evidencian al leer los informes que, en general, utilizan frecuencia o 
medidas de tendencia central, sin avanzar en otros análisis de carácter descriptivo o 
analítico, por tanto, las interpretaciones no van más allá de inventarios organizados. 
Uno de los colectivos, lo reconoce como obstáculo: 

 
La información recolectada fue procesada, pero se presentaron dificultades en su 
interpretación y análisis ya que, a pesar de haber acordado el cómo hacerlo, los grupos 
desconocieron estos resultados no incluyéndolos en la mayoría de los informes (Liceo 
Nacional, Ibagué, 2005). 
 

La evaluación de los aprendizajes constituye otra limitación, que también se observa 
en los informes, pues son pocas las evidencias empíricas de los logros alcanzados por 
los estudiantes. Si se analiza la información brindada acerca de los hallazgos sobre las 
problemáticas locales, se puede inferir que se aprendió acerca de esos entornos y se 
establecieron relaciones con los saberes disciplinares de las ciencias naturales, las 
matemáticas y la historia y la geografía, puesto que algunas interpretaciones echan 
mano de esos saberes. Aunque algunos colectivos introdujeron cambios en las 
prácticas de evaluación y los reportaron como transformaciones de las prácticas 
pedagógicas, no fue un asunto al que se le hubiera hecho un seguimiento sistemático, 
razón por la cual, las falencias que anotan algunos colectivos tienen pertinencia: 

 
Se tuvieron algunas falencias en el desarrollo del proceso, especialmente en lo referido a 
la evaluación de los estudiantes, ya que a pesar de estar presentes acciones evaluativas 
de las actividades desarrolladas y del colectivo, no se introdujeron cambios 
significativos en la evaluación del aprendizaje. Los estudiantes se autoevaluaron 
constantemente durante el desarrollo de la experiencia pero estos registros no aparecen 
formalmente explicitados. Este es un aspecto que se debe trabajar con profundidad 
(Escuela Normal Superior Santa Ana de Baranoa, 2005). 
 

Son reiteradas las observaciones de los colectivos en las cuales se refieren a los 
obstáculos que impiden que estas innovaciones se puedan llevar a cabo de manera 
sostenida y ampliada. Las razones personales o institucionales se pueden superar, 
porque están en el ámbito de lo concreto, de lo local, de lo micro. Las políticas, 
directrices, normas, están en el mundo de lo intangible y lo que las hace reales es su 
cumplimiento o las transgresiones. El Estado ha dejado de ser educador y se ha 
convertido en regulador, mínimo para financiar y promover la educación pública, 
pero máximo cuando impone y define de manera centralizada y autoritaria las nuevas 
reglas del juego que giran en torno a una profunda reforma administrativa del sistema 
escolar (Gentili, 1996; citado por Miñana y Rodríguez, 2003: 303). 
 
Esta reforma administrativa, en la cual la escuela es reducida a una empresa que debe 
dar resultados tangibles, verificados por pruebas de lápiz y papel, en las que la vida no 
fluye y la calidad se reduce a unos puntajes comparativos entre los sujetos o las 
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instituciones es la causa más importante para que la búsqueda de otros sentidos de la 
educación y la escuela puedan hacerse realidad, pues son múltiples y sutiles las 
formas de asfixiar a quienes no obedezcan ciegamente. 

 
(...) existen aún muchos obstáculos en el ámbito pedagógico que son del resorte 
estructural de la educación colombiana, como los horarios rígidos y los tiempos que 
deben dedicarle los docentes a ‘dictar clases’. Una investigación de esta naturaleza para 
la no se ve como trabajo, sino como vagancia, como pura vagabundería, y eso es un 
impedimento contra la investigación (Colegio Dolores Ma. Ucrós, 2003). 
 

La conciencia que los maestros tienen de la asfixia a que han sido sometidos y de la 
imposibilidad de emprender nuevos caminos, es clara. Saben que cualquier acción 
que no esté registrada en las bitácoras de gestión no constituye trabajo y son vistas 
como “pura vagabundería”. Para el Ministerio y las secretarías de educación, las 
innovaciones deben funcionales a para hacer escuelas eficaces y eficientes puesto que  

 
El problema, la crisis, es de calidad, entendida esta como eficiencia, eficacia y 
productividad. No hay una crisis de democratización, o de problemas pedagógicos o 
curriculares, o de desencanto de los jóvenes frente a la ausencia de expectativas 
laborales y de ascenso social que parecía promover la escuela, no hay problemas locales 
específicos, sino una crisis gerencial (Miñana y Rodríguez, 2003: 303). 
 

Los contextos locales, en las agendas gubernamentales se miden por su potencial 
productivo (sobre todo si es de carácter extractivo), o como expresiones culturales de 
carácter folclórico que puedan constituirse en patrimonio explotable y exportable, es 
decir, en mercancías. La investigación sobre los contextos locales y sus posteriores 
elaboraciones pedagógicas demostraron que este tipo de experiencias, produce 
información y conocimiento, genera conciencia acerca de las problemáticas y sus 
causas históricas en profesores y estudiantes, y los empodera para exigir derechos y 
participar en la construcción local. El Estado regulador no necesita maestros 
intelectuales y comprometidos con transformaciones, luego una formación en este 
sentido no tiene cabida en los presupuestos oficiales ni en los planes de ‘capacitación’. 
 
Reconocemos que la propuesta de los PIC era de una riqueza invaluable para la 
formación del profesorado, la resignificación de la práctica pedagógica, el 
redimensionamiento de la escuela y la construcción de nuevos sentidos para la 
educación. Pero era, así mismo, afuncional para las políticas de una sociedad en la 
cual la democracia aparece como eslogan, pero vacía en la vida diaria, por cuanto la 
diversidad es desconocida, o en el caso de nuestras seculares violencias, desaparecida. 
 
Como lo hacíamos al concluir la reconstrucción del primer momento del Programa 
RED, fueron las ‘pasiones instituyentes’ (Castoriadis 2006), las que hicieron posibles 
las experiencias construidas y vividas por los colectivos. Parafraseando a Larrosa 
(2003), estas experiencias vitales nos formaron y nos transformaron, nos 
constituyeron, nos hicieron como somos, marcaron nuestras formas de ser, 
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configuraron nuestras personas y nuestras personalidades. También fueron 
experiencias para las instituciones: las escuelas sintieron apoyo y compañía en el 
ejercicio de su autonomía, y la universidad encontró en las escuelas lugares de vida en 
los cuales había interlocutores válidos y compañeros de viaje con quienes se podían 
emprender aventuras cognitivas y humanas de alto rigor y exigencia. 
 
Considerar a los profesores como intelectuales que producen el saber pedagógico 
(Giroux, 1997) para orientar la práctica pedagógica exige pasar de las buenas 
intenciones que pretenden lograrse por medio de investigaciones terminales en 
procesos de formación del profesorado, para ser encarnadas en la vida escolar. Es 
muy distinto contar con un profesor investigador aislado en la escuela, que generar las 
condiciones para hacer posible dicha misión en escuelas ‘comunes’ que viven otros 
ritmos y deben responder a las múltiples demandas del sistema y de la sociedad. Por 
ello, una cooperación de mediano y largo plazo entre la universidad y la Escuela 
requiere no solo de condiciones mínimas en las dos instituciones, sino de 
compromisos vitales entre los participantes, hecho que en nuestra experiencia se 
logró por los vínculos que creamos los profesores de los diversos colectivos (escuelas y 
universidad) entre nosotros y de todos con los estudiantes, las comunidades, las 
instituciones y los proyectos. 
 
Aprendimos que el estudio de los entornos locales no discrepa con el ideal de formar 
ciudadanos del mundo; por el contrario, niños y maestros desarrollan una 
sensibilidad de “reconocer la humanidad en el desconocido, en el otro” (Nussbaum, 
1999: 161), que siendo próximo es extraño y muchos otros, en tierras lejanas, también 
merecen ser reconocidos como parte de la humanidad. Ese reconocimiento también 
sensibiliza para sentir los problemas como propios e impulsa a participar en su 
solución, pues “no es que lo local sea mejor ‘per se’, sino que esta es la manera más 
sensata de hacer el bien” (Íbid: 164). 
 
Pudimos experimentar que Educar (con mayúscula), significa acompañarnos en las 
aventuras formativas para que emerjan las manifestaciones humanas que llevamos 
dentro, que no se educa, sino nos educamos (Freire, 1971); que la enseñanza es 
necesaria, pero no suficiente, porque las búsquedas compartidas nos resignifican 
como sujetos portadores de saber y nos dignifican como interlocutores válidos y co-
constructores de nuevas realidades. 
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Los dos momentos de trabajo cooperativo escuela-universidad que se desarrollaron en 
una década constituyeron procesos de búsqueda y construcción conjunta que 
indicaron que es posible adelantar formación del profesorado mediante procesos de 
investigación en las aulas, las escuelas y los contextos locales; producir conocimiento 
acerca de sus entornos e incorporar el mundo local en la formación de sus estudiantes.  
 
Los nexos que se establecieron entre los profesores participantes en los colectivos, con 
sus estudiantes, entre las escuelas y sus contextos y entre ellas y la universidad, 
incidieron en las relaciones de los sujetos con los saberes y de las instituciones con su 
misión, haciendo “que lo pedagógico fuera más político y lo político más pedagógico” 
(McLaren y Giroux, 1995). Estas construcciones llevaron a muchos colectivos a pensar 
en el sentido público de la educación y de la práctica pedagógica, abriendo así un 
nuevo campo de trabajo, situación que encontró ambiente propicio desde la 
universidad por cuanto se abrieron posibilidades de investigación con financiamiento 
institucional y se dio la oportunidad de vincular los conocimientos y la experiencia de 
profesores que habían participado en el desarrollo del Programa RED y de otros que 
iniciaban su carrera académica en la Universidad Nacional. 
 
Esta coyuntura motivó al grupo a plantear la continuidad del trabajo centrando la 
atención en la construcción de lo público en la escuela. En 2006 iniciamos el proyecto 
Saberes locales y construcción de lo público en la escuela, el cual pretendía explorar 
la forma como en colegios públicos y privados se definía lo público desde las prácticas 
pedagógicas en su relación con los saberes y problemáticas locales y nacionales. En  
2009 avanzamos con Haciendo pública la educación pública, estudio que se propuso 
construir en forma cooperativa y sistematizar alternativas para fortalecer la escuela 
como espacio de construcción de lo público. 
 
Las preguntas por lo público en la escuela tuvieron así dos énfasis: una de carácter 
más semántico y otra más pragmático. En la primera, indagar por la polifonía de lo 
público entre los agentes escolares, hacía posible desentrañar la diversidad de 
sentidos acerca de algo que parece tan cercano y cotidiano. La segunda, inscrita en la 
tradición de la investigación cooperativa escuela-universidad del Programa RED, 
buscaba fortalecer la escuela como espacio de construcción de lo público. 
 
Buscando guardar consistencia con la memoria de los dos momentos anteriores, este 
tercer momento se organiza en tres apartados: en el primero se presenta una reseña 
de los problemas de investigación, los fundamentos teóricos y las opciones 
metodológicas; en el segundo, las acciones que se llevaron a cabo en los dos proyectos 
y en el tercero, los alcances y limitaciones. 
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Problemas, fundamentos teóricos 
y opciones metodológicas  

 
 
La pregunta sobre lo público en la escuela, parte de la experiencia de investigación 
cooperativa escuela-universidad que el Programa RED había venido desarrollando en 
instituciones escolares públicas de diversos lugares del país, en la cual se formularon y 
desarrollaron proyectos interdisciplinarios curriculares orientados a movilizar la 
escuela y los saberes escolares hacia el conocimiento de su entorno y a contribuir en la 
construcción de soluciones sobre problemáticas locales, retomando su vocación de 
institución social de carácter público (Trindade, 2012). 
 
Los avances y limitaciones que se encontraron en este proceso, en el cual se lograron 
algunos cambios en las dinámicas institucionales y en los sentidos de la escuela para 
los estudiantes, los profesores y las comunidades en las que se adelantó hicieron 
posible hacer la pregunta por el carácter público de la educación y por el valor que 
significa para nuestra sociedad la construcción de formas diversas de ciudadanía y de 
convivencia pacífica. 
 
Analizar si estas experiencias, además de enriquecer la vida de las escuelas y brindar 
nuevos sentidos a la experiencia escolar, tienen un valor significativo para la 
construcción de lo público, llevó al colectivo a formular la pregunta ¿Qué relaciones se 
establecen entre diversas formas de incorporación de saberes locales en el currículo y 
en las prácticas pedagógicas y las diversas formas de entender y construir lo público 
en la escuela?, la cual se intentó responder con el primer estudio. A partir de los 
hallazgos, nos preguntamos por las formas como se producen experiencias y prácticas 
pedagógicas que promueven la construcción del sentido de lo público en y desde la 
escuela, y en las relaciones con su entorno en la educación ambiental, lo ritual y 
artístico, y las prácticas de participación y gobierno escolar. 
 
Las dos preguntas centrales se enlazan entre sí y con los estudios que habíamos 
desarrollado en años anteriores, buscando dar continuidad a la línea de investigación 
sobre el mundo escolar y articulándola con la línea de gestión y políticas educativas 
del Programa para fortalecer la visión del estudio sobre la escuela, acercándola cada 
vez más con las problemáticas del país y de la sociedad contemporánea. La propuesta, 
constituyó un avance en las dos líneas de investigación mencionadas y pretendió un 
fortalecimiento cualitativo al asociar el estudio de los saberes locales, que se venía 
trabajando durante los últimos años, con los estudios y la producción intelectual 
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sobre la gestión y las políticas educativas. Esta visión, mucho más social y política de 
la escuela, no solo hacía más comprehensivo el trabajo investigativo del Programa 
RED, sino que posibilitaba una mirada de mayor complejidad de los fenómenos 
educativos en sus contextos sociales. 
 
En este tercer momento se dan nuevos desplazamientos en el trabajo del grupo, 
partiendo de los que se habían dado en el segundo momento. El eje de los proyectos 
se fue desplazando de la acción pedagógica y curricular, individual y colectiva de los 
maestros, al estudio sobre los sentidos y a las formas de construcción de lo público. 
Un segundo desplazamiento se origina en la ampliación de la mirada, que implicó la 
inclusión de colegios privados y también de elite para tener elementos que hicieran 
posible las comparaciones. El tercer desplazamiento ocurre porque se pasa del 
análisis de las relaciones de la escuela con su contexto local, al análisis de su sentido 
político, conllevando aperturas de carácter teórico y metodológico. 
 
Describir algunas formas de acción en el marco de estas experiencias y buscar 
relaciones con la polifonía que significa construir lo público en el ámbito escolar, 
constituyó uno de los ejes de este momento. Así mismo, con la intención de poner a 
crítica tanto las dinámicas de acción como las formas de construcción de lo público en 
las instituciones que participan en el proyecto del Programa RED, se consideró 
pertinente que el estudio ampliara su horizonte de mirada e incluya un análisis en 
escuelas de diverso tipo para describir las formas como en ellas se incorpora la 
realidad, las tradiciones y los saberes locales -o si no se incorporan- e identificar tanto 
las formas de entender como de construir lo público. Para lograr este propósito, se 
incluyeron instituciones privadas (una de elite y otra que atiende a clases medias). 
 
Una mirada abierta en las diversas instituciones escolares estudiadas y un análisis en 
cada una permitía hacer descripciones de las dinámicas que siguen esas escuelas para 
construir lo público. Un análisis comparativo entre las escuelas estudiadas hacía 
posible establecer semejanzas y diferencias que orienten posibles tipologías y 
atipicidades de la complejidad de los fenómenos en cuestión. 
 
Este tercer momento, reafirma la perspectiva crítica que había venido construyendo el 
grupo acerca de los discursos hegemónicos que circulan sobre la educación y la 
escuela. Se denuncia el carácter mercantil que el conocimiento y la información tienen 
en estos discursos sobre la educación. Así mismo, se pone en evidencia que ha habido 
un desplazamiento del control del conocimiento hacia el marketing y la gestión, y 
hacia las pruebas o test. En este contexto, se pregunta por el papel que juegan hoy los 
saberes y el conocimiento, su definición y su pertinencia en la construcción de los 
sentidos sociales de la escuela, la forma como y desde donde se legitima. 
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El enfoque adoptado por el grupo toma también distancia de la preocupación que se 
ha desatado por las instituciones escolares en estos últimos veinte años asociada con 
la búsqueda de las ‘buenas prácticas’ que conducen a las ‘escuelas exitosas’, o las 
‘escuelas eficaces’, de las formas organizativas o de la cultura corporativa adecuadas 
para el éxito, búsqueda que apunta a la identificación de las variables de la 
organización escolar que producen ventajas en los resultados de los niños o en la 
calidad educativa, o en la eficiencia en su funcionamiento. 
 
Las concepciones de lo público y sus relaciones con la educación y la escuela fue un 
aspecto teórico fundamental que entró en este tercer momento. Una de las fuentes 
que había alimentado la reflexión en los momentos anteriores, cobra mayor relevancia 
en este momento, es la que procede del pedagogo y filósofo estadounidense John 
Dewey (1958, 1995, 2004), a partir de las cuales se plantearon algunas ideas que bien 
podían pensarse como hipótesis que orientarían los proyectos: 
 
a) La escuela es la institución privilegiada para la configuración de experiencias públicas. No 

se trata de un escenario público per se, sino un escenario en el cual la construcción de lo 
público es susceptible de convertirse en un experimento de democracia radical, entendida 
esta como el máximo posible de experiencias compartidas, eso es como un laboratorio de 
democracia deliberativa para la construcción de una ‘comunidad de intereses’ a partir del 
reconocimiento de las diferencias 

b) El experimento democrático de construcción de lo público en la escuela abarca el conjunto 
de prácticas escolares. No se limita a los procesos de gobierno escolar, ni a las relaciones 
de poder entre los distintos sujetos (estudiantes, maestros, directivos, padres de familia), 
sino que abarca también las prácticas de saber: los planes de estudio, las formas de 
enseñanza, las formas de disponer a los sujetos en relación con el conocimiento. 

c) La cualidad que hace que una experiencia sea genuinamente ‘educativa’ es la misma que 
hace que ésta sea pública, lo cual permite pensar lo público desde la especificidad de la 
práctica pedagógica. Se trata de una cualidad que debe ser valorada a partir de la 
naturaleza de las interacciones que genera, de sus efectos sobre los sujetos (eso es en el 
tipo de sujetos que contribuye a construir) y de su contribución a la definición y 
potenciación de unos intereses comunes definidos de manera libre y democrática. 

d)  Una acción se convierte en algo ‘público’ no necesariamente por su carácter colectivo, ni 
por el escenario en el que tiene lugar, sino en tanto pueda potencialmente afectar a la 
colectividad en su conjunto. 

 
Los proyectos se posicionaron teóricamente distanciándose de las perspectivas 
substantivizadoras o adjetivadoras de lo público entendiéndolo como una modalidad 
de acción colectiva, es decir, desde una concepción adverbial del sujeto de la acción: 
“El sujeto no es en sí más que uno de los complementos del verbo: como los adverbios, 
él completa al verbo precisando una modalidad de la acción expresada por él mismo 
(…) Lo que es colectivo, es la acción, no el sujeto” (Quéré 2003:126). En este sentido la 
acción no está realizada por un sujeto colectivo preexistente, sino que es la acción 
colectiva la que da estatuto al sujeto, ‘en público’. Habría que identificar, entonces, los 
sistemas o los agenciamientos en los que la experiencia tiene lugar ‘en público’, en los 
que un público -siempre efímero- puede figurar como complemento de la acción 
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colectiva. Esta perspectiva hizo posible que los estudios centraran su atención en 
algunos ámbitos y dimensiones que se consideraron significativos: 
 
a) La comprensión de lo público como aquello que potencialmente afecta a todos; como 

categoría y ámbito inestable y en disputa, en tanto escenario de contestación y conflicto 
entre sujetos, culturas e instituciones. A partir de esta comprensión se establece una 
relación estrecha entre los conflictos escolares y lo público, desde dos referentes centrales: 
de una parte, que lo público no es una cualidad ideal propia de los acuerdos y los 
consensos, sino también de las divergencias y diferencias; de otra que habría algo ‘público’ 
en la forma en que se tramitan y discuten las divergencias. 

b) Lo público en tanto ‘deber ser’, como algo a ser tanto defendido como construido. 
c) La asociación de lo público con las normas y prácticas de convivencia, el gobierno escolar, 

las relaciones de poder entre maestros y alumnos, los conocimientos de las ciencias 
sociales, la identidad cultural, lo ‘popular’, los derechos humanos, los problemas del 
entorno, y las actividades escolares, con componentes ‘extra-curriculares’ como el arte, las 
fiestas, las ceremonias u otro tipo de eventos que rompen los tiempos y espacios 
formalizados por la racionalidad cotidiana de las clases y las asignaturas específicas. 

d) La comprensión de lo público, como el conjunto de prácticas, saberes, subjetividades, 
sensibilidades ‘dignas’ de entrar a la escuela, lo cual en términos prácticos, orienta la 
mirada hacia aquellos temas y problemas de la práctica escolar que suscitan discusiones y 
conflictos abiertos en términos de su inclusión/exclusión del escenario escolar. 

e) La visibilización de un conjunto de líneas de fuerza que están afectando la construcción de 
lo público -del interés común, de lo que beneficia a todos- en las instituciones educativas, 
tales como el énfasis en prácticas individualizantes y competitivas que debilitan el tejido 
social; la lógica gerencialista de muchas escuelas con su énfasis en la eficiencia, la 
ampliación de la cobertura sin incrementar los recursos, y el control de arriba hacia abajo; 
la reestructuración de las instituciones educativas; el desentendimiento relativo en 
relación con los asuntos escolares de los sectores más pobres de la población. 

f)  La comprensión de lo público no sólo como aquello que beneficia a todos, sino como una 
cualidad de la experiencia colectiva: como aquello sobre lo cual se delibera y decide de 
manera amplia, participativa y democrática. 

 
Las perspectivas teóricas que el colectivo de investigación acogió, conllevó también 
desplazamientos en las metodologías de trabajo. Si bien, se apoyaba en la perspectiva 
interpretativa, la investigación cooperativa y el enfoque etnográfico, que el Programa 
RED había acogido en sus dos momentos anteriores, los proyectos de este momento 
incluyeron la perspectiva interaccionista e hicieron énfasis en la etnografía de nivel 
múltiple, como vías para compartir la vida escolar y establecer relaciones entre las 
instituciones y entre ellas y contextos más amplios. 
 
Desde la perspectiva interaccionista, el estudio de la escuela y, específicamente, las 
dinámicas que se siguen en la incorporación de las realidades, las tradiciones, los 
saberes y las relaciones que estas dinámicas puedan establecer con las formas de 
entender y construir lo público, permite a los investigadores buscar significados de 
formas abiertas para hallar comprensiones que vengan de las perspectivas de los 
agentes mismos (perspectiva émica) y no sólo desde categorías previamente 
establecidas. Así, muchas pueden ser las maneras de entender y construir lo público. 



J. G. Rodríguez - Cooperación escuela-universidad: sentidos y posibilidades - 2015 209 

 
Los órdenes y las recurrencias son siempre locales, contingentes, inestables, y se 
basan en la interacción, que está constituida también por “los significados que las 
personas atribuyen al tipo de situación en la que la acción conjunta se produce” 
(Blumer, 1982:44), los cuales también se construyen en interacción. Lo anterior no 
supone que la simbolización sea un asunto permanentemente problemático para los 
actores sociales, o que se deba estar inventando minuto a minuto; hay rutinas, hay 
“marcos” (frames) “disponibles” en la terminología de Goffman (1967), relativamente 
institucionalizados (Snow, 2001: 371-372), pero cuyo origen sigue estando en la 
acción inmediata y recíproca (Luckmann, 1996: 120-123), (Douglas, 1996). 
 
Una buena parte de la interacción versa explícitamente sobre esas convenciones, 
rutinas, clasificaciones. Esta rutinización se refuerza por el hecho de que la 
interacción se vincula temporalmente a las acciones conjuntas precedentes. Pero el 
peso del pasado o del presente sobre un comportamiento individual no se puede 
resolver en abstracto, sino empíricamente (Friedberg, 1997: 63) y en contextos 
concretos pues, de hecho, la gente usa gran variedad de métodos y estrategias -a la 
manera de un ‘bricoleur’- para construir la predictibilidad, fiabilidad y legibilidad del 
precario “orden” de la interacción (Misztal, 2001), (Douglas, 1996).  
 
No se trata de evaluar o juzgar qué formas son mejores o cuáles son correctas, sino 
estar atentos a las diferencias que permitan dar cuenta de la diversidad de formas que 
pueden construirse en la escuela y cómo esas formas revelan la multiplicidad del 
pensar, sentir y actuar en el conjunto de nuestra sociedad (Cazden & Hymes, 1972). 
Algunas herramientas venidas de la etnografía y más específicamente de la ‘etnografía 
de nivel múltiple’ que plantea Ogbu (1993), de los enfoques interpretativos (Erickson, 
1989) tales como la observación con las consecuentes notas de campo, el diálogo con 
profesores, estudiantes, directivos, padres u otros agentes escolares y locales, las 
entrevistas, los grupos de discusión, fueron estrategias que se emplearon para 
producir información, apoyada por registros magnéticos tanto sonoros como visuales. 
 
El primer estudio, con el ánimo de hallar diferencias, incluyó en la muestra, a cinco 
instituciones públicas (de Bogotá, Ibagué y Atlántico) que habían participado en el 
Proyecto de Interdisciplinariedad y Currículo (PIC) y la amplió con dos colegios 
privados de Bogotá que no habían tenido esta experiencia. El segundo estudio, exigía 
un acompañamiento más cercano y se desarrolló con cuatro instituciones públicas, 
una de ellas de reciente fundación en Bogotá y, por tanto, sin haber participado en 
proyectos anteriores del Programa RED. 
 
En el primer estudio se prestó especial atención a las formas de construcción de lo 
público en torno a las temáticas centrales del PIC: relaciones con la ciudad y con el 
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medio ambiente. El segundo, continuó con el tema del medio ambiente en las 
instituciones de la Costa Atlántica que venían desarrollando proyectos en este campo 
e introdujo dos temas: la fiesta en la escuela analizada en torno al carnaval, y el 
gobierno escolar, asunto que se había trabajado en el primer momento del Programa, 
pero no había sido suficientemente tematizado en el segundo. 
 
Formulados los problemas y acordados los enfoques teóricos y metodológicos en el 
colectivo de la universidad, los profesores participantes asumieron la tarea de 
compartir con los colectivos de los colegios los términos de los proyectos y negociar 
con las directivas los compromisos de la universidad y de cada institución escolar. 
Logrados los acuerdos, se inició el trabajo de campo, que incluía la formación de los 
participantes en los temas de lo público y en las perspectivas metodológicas. 
 
Para el primer estudio, además del grupo de profesores de la universidad que 
suscribieron el proyecto, se contó con la colaboración de un grupo de directivas 
docentes que venía participando en el Programa RED por una década y había formado 
parte del estudio sobre la cotidianidad del directivo docente, que produjo el libro En 
un vaivén sin hamaca, publicado en 1999. Igualmente, se vincularon estudiantes de 
maestría y pregrado que adelantaron labores de trabajo de campo con permanencia 
intensiva y prolongada en algunos colegios. 
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Acciones 
 

Los dos estudios se llevaron a cabo manteniendo una continuidad de acción y el 
primero, que tuvo un carácter más descriptivo y comparativo sirvió de fundamento 
para el desarrollo del segundo que incluyó experiencias de investigación y acción 
pedagógica realizadas por los colectivos participantes. Por esta razón, se dará cuenta 
de las acciones adelantadas en cada estudio en forma separada y consecutiva. 
 
 
Saberes locales y construcción de lo público en la escuela 
 
El primer estudio, adelantado entre 2006 y 2007 con una perspectiva descriptiva, se 
llevó a cabo con siete instituciones educativas, tres en Bogotá y cuatro en municipios 
fuera de la capital. Cinco venían trabajando por más de diez años en el Programa RED, 
y dos colaboraron puntualmente. 
 
En la Costa Atlántica participaron en el proyecto tres colegios de tres municipios 
diferentes: la Institución Educativa Técnica Francisco de Paula Santander de Galapa, 
cuyo nombre era Colegio Francisco de Paula Santander (y así aparece en los dos 
momentos anteriores del Programa RED), la Escuela Normal Superior Santa Ana de 
Baranoa, ENSSA, y la Institución Educativa Dolores María Ucrós de Soledad. 
 
Estas instituciones, con más de 35 años de existencia cada una, no fueron creadas por 
iniciativa estatal, sino por la iniciativa de miembros de la comunidad con el ánimo de 
suplir la necesidad de educar a los niños de esos municipios. En sus primeros años de 
vida estos colegios tuvieron que realizar procesos de autoconstrucción de sus sedes 
obligando a gestionar ante las autoridades la construcción o adecuación de los 
espacios, o reubicación en otros lugares. El origen de estos colegios permitió que 
hubiera una estrecha relación entre las instituciones educativas y la comunidad de los 
municipios. Actualmente las tres instituciones hacen parte fundamental de la vida sus 
municipios y tienen una relación cotidiana con los diferentes actores municipales. 
 
Las tres son instituciones grandes, cada una cuenta con más de 2000 estudiantes, dos 
de ellas como es el caso de las de Galapa y Soledad, acogen 4350 y 3201 
respectivamente. A diferencia de la Normal de Baranoa, los colegios de Galapa y el de 
Soledad cuentan con más de una sede y una jornada. El tipo de población que acogen 
principalmente es de origen popular, atienden a estudiantes pertenecientes al 
municipio, y a municipios cercanos o al área metropolitana de Barranquilla. 
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En Bogotá se trabajó con el Centro Educativo Distrital Rural Los Soches, institución 
pública que fue constituido en los años sesenta, por la iniciativa de uno de los 
miembros de la comunidad de la vereda Los Soches. Esta institución de origen 
popular como los de la costa, ha sido de gran importancia en la vereda, porque 
atendía a los niños de esta zona rural. Sin embargo, desde los años 80 por los 
procesos de desplazamiento forzado, llegaron nuevos habitantes que se ubicaron en 
zonas aledañas, configurando barrios y diversificando la población estudiantil. La 
innovación pedagógica en la escuela ha sido una constante. Los Soches ofrece básica 
primaria y acoge únicamente 140 niños de 5 a 12 años, los cuales vienen del sector 
campesino de la vereda y de los barrios cercanos. 
 
En la ciudad de Ibagué se contó con la participación de la Institución Educativa Liceo 
Nacional, de carácter público y femenino, que tiene sus comienzos en el año sesenta, 
cuando la Normal de Señoritas de Ibagué se convirtió en Liceo. En sus orígenes acogió 
principalmente estudiantes de diversos estratos, incluidos los medios y altos. Con la 
catástrofe de Armero y el aumento de población desplazada en Ibagué, la institución 
se vio obligada a recibir a más estudiantes, convirtiéndose cada vez más en una 
institución de carácter popular. Actualmente cuenta con más de 3.000 estudiantes 
desde preescolar hasta grado 11° en dos jornadas y una sola sede. 
 
El grupo de investigación gestionó la participación de dos instituciones privadas que 
no habían participado en proyectos con el Programa RED. Aceptaron y tuvimos la 
colaboración de los colegios George Washington y el English School. Ambas 
instituciones educativas de están en Bogotá y son bilingües. El English School acoge 
estudiantes de las élites, mientras que la población estudiantil del George Washington, 
en su mayoría pertenece a clases medias. 
 
Las condiciones del trabajo de campo en cada colegio fueron diferentes. En la costa el 
proceso de construcción de la información se llevó a cabo en las jornadas de trabajo 
que realizaron los profesores de los colegios con el acompañamiento de profesores de 
la Universidad y por medio de la observación y recolección de datos que realizó una 
estudiante de posgrado, quien compartió durante cuatro meses la vida en los tres 
colegios y vivió en dos de los municipios (Galapa y Baranoa) donde se encuentran los 
colegios, permitiéndole acercarse a la vida diaria y la comunidad de cada municipio, y 
a las relaciones entre las escuelas y los municipios. La estancia de la estudiante 
permitió observar de manera más exhaustiva las distintas dinámicas e interacciones 
que se dan en el interior de las escuelas. El trabajo de campo que realizó en dichos 
colegios también hizo parte de su proyecto de tesis para obtener el grado de maestría. 
 
En el Centro Distrital Educativo Los Soches el proceso de observación y recolección de 
datos fue realizado por una profesora de la Universidad que había acompañado por 
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varios años al equipo de maestras en diversos procesos de innovación y con el apoyo 
de un estudiante de pregrado quien asistió a sesiones semanales a lo largo del 
segundo semestre del 2007. En este caso las profesoras participaron como 
coinvestigadoras con detallados diarios de campo, y dos ellas asistieron a los 
seminarios y debates en la universidad. El vínculo institucional que este colegio 
mantiene con la UN, facilitó el desarrollo del trabajo de campo y el acceso a 
información relevante para los intereses de esta investigación. 
 
En la Institución Educativa Liceo Nacional de Ibagué el trabajo de campo se llevó a 
cabo en dos jornadas: en la primera, tres profesores de la Universidad compartieron 
con estudiantes y profesores tres días en los cuales se pudo recabar información 
acerca de las diversas experiencias de incorporación de problemáticas y saberes 
locales al currículo y a las prácticas pedagógicas y de participación en diversos 
programas de cultura ciudadana. En la segunda, el trabajo de un profesor 
acompañado de una estudiante de postgrado permitió precisar diversos aspectos de 
cómo se entiende y construye lo público desde esas experiencias. 
 
En el English School el trabajo de campo se llevó a cabo por parte de un profesor de la 
Universidad, acompañado de un estudiante de pregrado, registrando las dinámicas e 
interacciones que se dan en la institución. 
 
En el George Washington School, el trabajo de campo se llevó a cabo en diversas 
jornadas que desarrolló un profesor de la Universidad y un estudiante de pregrado, 
quien registró la información y, de forma paralela, adelantó su trabajo de grado en 
torno a los sentidos que los jóvenes de los dos últimos años dan a la escuela. 
 
Con el propósito de producir información válida para el proyecto, se realizaron dos 
tipos de seminarios: a) con los profesores de los colegios en los cuales se estudiaron y 
discutieron diversos documentos en torno al tema de lo público y del carácter público 
de la educación; b) con los miembros del equipo de investigación se llevaron a cabo 
análisis de diversos documentos y discusiones y se construyeron de manera colectiva 
los referentes conceptuales, los aspectos metodológicos y las categorías de análisis e 
interpretación de la información. 
 
 
Haciendo pública la educación pública 
 
Este estudio se llevó a cabo con cuatro instituciones públicas, tres de las cuales habían 
participado en el Programa Red y una recién creada, dos ubicadas en Bogotá, y dos en 
municipios del Atlántico y contó con la cooperación de los profesores co-
investigadores para registrar la información de campo. 
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En la última fase del estudio, los profesores de cada subproyecto o frente de trabajo 
elaboraron un informe final que busca dar cuenta de las acciones realizadas y de su 
relación con la construcción de lo público. De esta forma, el corpus principal de datos 
que analizó el equipo de RED se tomó de los registros de campo y los informes finales. 
Esto permitió comparar estas experiencias con las de Bogotá. 
 
Las acciones que realizaron los colectivos seguían el rumbo de la dinámica propia en 
cada proyecto y, en tres casos, ésta tenía relación y alguna continuidad con los 
procesos que se adelantaron en el marco del PIC. Las acciones centrales que se 
llevaron a cabo y permitieron la construcción de la información de la investigación, 
tienen también el carácter educativo que tuvieron los dos momentos anteriores del 
Programa RED en los colegios. 
 
Escuela Normal Superior Santa Ana de Baranoa (ENSSA) 
 
La tradición del trabajo educativo en el campo ambiental data en la escuela desde 
1982, año en el que se iniciaron labores de siembra de árboles y cuidado del medio 
ambiente. En 1998 se organizó un Comité Ecológico, coordinado por algunos docentes, 
donde se buscó trabajar el tema ambiental de manera más integral. Para este entonces 
uno de los propósitos del comité fue construir un ‘parque eco-pedagógico’ en una de 
las zonas verdes de la escuela, concebido como un laboratorio viviente, generando dos 
tipos de expectativas entre los actores escolares: como un espacio potencial para el 
descubrimiento y mejoramiento del ambiente de la escuela y como un espacio 
potencial para la construcción de conocimiento e interpretación ambiental, así como 
para la formación pedagógica, característica de una Normal. 
 
El trabajo con el parque y los trabajos de investigación permitieron consolidar en el 
ocaso del año 1999 un proyecto titulado ‘La Dimensión Ambiental como Eje 
Articulador del Currículo’, proceso que dio inicio a la consolidación de diferentes 
proyectos ambientales en la Normal. Especialmente bajo la estrategia de los PIC. En 
los últimos años, los proyectos han girado en torno a tres ejes: la educación ambiental 
como eje articulador del currículo, el diseño y a la construcción del parque eco-
pedagógico Mururoa y la gestión y el buen manejo de los residuos sólidos en la escuela. 
 
En el marco del proyecto ‘Haciendo pública la educación pública’, el colectivo docente 
consideró pertinente integrar estos procesos educativo-ambientales con el desarrollo 
de estrategias pedagógicas en torno a la construcción de sentidos de lo público y 
formuló la pregunta ¿Cómo construir lo público desde la educación ambiental en la 
ENSSA? para encauzar este nuevo proceso. Se buscó “construir y desarrollar 
estrategias pedagógicas en dos experiencias de educación ambiental para que se 
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incorporen nuevos horizontes discursivos y de acción frente a lo público”: ‘Diseño e 
implementación de un Sistema de Gestión Ambiental en la Escuela Normal Superior 
Santa Ana y el barrio Santa Ana del municipio de Baranoa, que fomente la 
participación de la comunidad educativa en el manejo adecuado de los residuos 
sólidos’ y el ‘Parque Eco-Pedagógico Mururoa’. 
 
El proyecto de Gestión Ambiental partió del preocupante deterioro del lugar que se 
encuentra cerca de la institución, pues se observaban basureros a cielo abierto, 
barrancos erosionados, escasa vegetación nativa, aguas negras que salen de las casas 
del barrio y que van al arroyo, entre otros”. Con base en los hallazgos del proyecto 
desarrollado en el PIC, en 2006 y 2007 se diseñó el proyecto del sistema de gestión 
ambiental con participación de la comunidad del colegio y del barrio con el propósito 
de minimizar el impacto de los residuos sólidos mediante su clasificación y reciclaje. 
En 2008, el colectivo lo puso en marcha, articulándolo con el proyecto ‘Haciendo 
pública la educación pública’ del Programa RED y se realizaron acciones en las 
siguientes líneas: sensibilización, conformación de un semillero de estudiantes 
comprometidos con el proyecto, publicación del Manual de Gestión Ambiental para 
las Instituciones Educativas, Experiencia ENSSA y la consecución de canecas para la 
clasificación de los residuos sólidos. 
 
El segundo proyecto ‘Parque Eco-pedagógico Mururoa’ responde a un proceso de más 
de 10 años. La iniciativa de construir un parque eco-pedagógico surgió de unos 
profesores y estudiantes para restaurar y recuperar un área natural aproximadamente 
de dos hectáreas, que había sido abandonada en la parte oriental del colegio y se había 
convertido en sumidero de basura y aguas residuales, así como un lugar inseguro para 
la comunidad educativa. El primer paso para la protección de este espacio fue el 
cerramiento que permitió el aislamiento del parque, haciéndolo parte del espacio de la 
Normal y asumiendo su cuidado. 
 
Mururoa hace referencia al atolón de la Polinesia francesa donde el gobierno de 
Francia realizó pruebas nucleares devastando la biodiversidad allí existente. Los 
profesores y los estudiantes del comité ecológico decidieron usar ese nombre de forma 
simbólica, bajo la premisa de que “si los franceses iban a acabar la vida en Mururoa, 
ellos reconstruirían una pequeña Mururoa en el patio del colegio”. 
 
El trabajo en Mururoa ha sido muy importante dentro de la Normal para abrir las 
perspectivas del tema ambiental y, como un parque eco-pedagógico, ha asumido el 
reto de integrar la ecología y la pedagogía con el doble propósito de comprender las 
relaciones y vínculos que los seres humanos tienen con la naturaleza, y de trabajar 
alternativas pedagógicas para la construcción de saberes ambientales. 
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Desde el punto de vista ecológico, el trabajo que se ha hecho en Mururoa es la 
construcción de conocimiento a partir de los elementos ecológicos y ecosistémicos que 
se encuentran allí. Una de las grandes potencialidades identificadas son las especies 
representativas del ‘bosque seco tropical’ característico del departamento del 
Atlántico, que anteriormente hacían parte de un saber tradicional. 
 
Institución Educativa Técnica Francisco de Paula Santander de Galapa 
(INETFRADPAS) 
 
La tala de árboles en las orillas de los arroyos, la extracción de arena para 
construcción y la dedicación de las tierras a la ganadería extensiva son factores que 
han generado una de las problemáticas ambientales más agudas del municipio: la 
escasez del recurso agua, problema que está siendo resuelto en el área urbana, pero 
sigue presente en las áreas rurales. El rápido crecimiento de la población en los 
últimos años, presionado principalmente por grupos en situación de desplazamiento 
forzado genera un alto índice de personas con necesidades básicas insatisfechas y un 
incremento de los problemas estructurales de saneamiento básico causado por las 
aguas negras y la inadecuada disposición de las basuras. A estos dos problemas se 
suma la contaminación producida por el matadero y la curtiembre de Camagüey. 
 
Pensar la educación ambiental desde lo local, les permitió a los docentes construir 
Proyectos Interdisciplinares Curriculares (PIC) en los cuales el ambiente dejó de ser 
algo abstracto para ser algo más cercano y cotidiano a la realidad de la comunidad 
escolar. El carácter local del proyecto motivó la construcción de estrategias educativas 
que permitieran aprendizajes y conocimientos más pertinentes a la realidad de los 
estudiantes. Como en el colegio hay dos jornadas -mañana y tarde- se crearon dos 
colectivos de docentes para que cada uno se hiciera cargo de un proyecto, pero ambos 
se articularon desde el año 2000 en el macroproyecto ‘Escuela, Entorno Vivo’. El 
colectivo de la jornada de la mañana desarrolló el PIC ‘Cuerpos de agua en el 
municipio de Galapa’ y el colectivo de la tarde, el ‘Estudio socioambiental de los 
residuos sólidos’. En el marco del proyecto ‘Haciendo pública la educación pública, se 
desarrollaron cinco subproyectos (cuatro en la mañana y uno en la tarde). 
 
El subproyecto ‘Por una Galapa limpia’ se enfocó en la problemática que se genera 
cuando se arrojan aguas servidas o no potables a la calle que generan focos de 
infección y cuando se estancan o hacen contacto con residuos sólidos, forman 
sustancias putrefactas que afectan la calidad de vida de las personas y deteriora el 
ecosistema. Se inició en la Modalidad de Educación Ambiental y se ha desarrollado en 
torno a tres acciones básicas: el estudio teórico sobre los problemas ambientales, la 
intervención ante las autoridades y el trabajo con la comunidad colindante con el 
colegio, que vierte sus aguas a las calles y ruedan hacia la Institución. 
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El subproyecto ‘Mejoramiento del aula escolar y su entorno’ se propuso crear un 
cambio de hábitos y conciencia ambiental y contribuir con el mejoramiento del aula 
de clases y sus alrededores, fomentando acciones permanentes y de carácter reflexivo 
que permitan fortalecer lo público desde la escuela en el Municipio de Galapa. Tuvo 
también su origen en la Modalidad y se desarrolló por medio de diversas actividades 
que buscaban mejorar el ambiente escolar e incidir en la conciencia de los estudiantes 
para hacer de la escuela y su entorno, lugares sanos y agradables. 
 
La ‘Monografía’ fue la continuación y actualización del trabajo realizado en la primera 
monografía, titulada “Impacto ambiental y su estudio en Galapa”, hecha en 2006, que 
recopiló algunas experiencias pedagógico-investigativas previas, y los saberes locales 
acumulados por distintos actores del municipio, para construir y mantener una 
memoria histórico-ambiental de la institución y de Galapa. Los estudiantes de octavo 
y undécimo grados fueron los encargados de recolectar la información. El primer 
grupo hizo la actualización de datos desde el año 2005 a 2009 y el segundo desarrolló 
el trabajo de campo que requiere la monografía, haciendo visitas a las zonas rural y 
urbana del municipio, las cuales son registradas en guías de investigación, diarios de 
campo y material fotográfico o audiovisual. 
 
El subproyecto ‘Parque lúdico del agua’ estaba encaminado a orientar a los 
estudiantes de los grados cuarto y quinto de primaria en la construcción de un sentido 
de lo público desde la escuela, por medio de prácticas de respeto y valoración del agua 
como elemento vital para el ser humano, además de la recuperación de los espacios 
públicos de la institución, por medio de actividades que permitan rescatar la memoria 
histórico-lúdica del municipio de Galapa, promoviendo el juego como herramienta 
para incentivar el uso sostenible del agua con actividades participativas. El trabajo se 
desarrolló en torno a cuatro acciones: las de carácter pedagógico con los niños y otros 
miembros de la comunidad educativa, la gestión ante entidades públicas y privadas 
para conseguir elementos para el parque (fuente de agua, bancas, kiosco), la 
consecución de recursos propios, y la producción de juegos de mesa y juguetes en el 
taller de metalmecánica del colegio. 
 
El subproyecto de la jornada de la tarde tiene sus raíces en el PIC ‘Escuela, entorno 
vivo: un estudio socioambiental de los residuos sólidos’ que permitió la unidad entre 
lo curricular y lo ambiental en los procesos pedagógicos. El colectivo desarrolló cinco 
acciones: campañas de sensibilización, educación en torno a lo ambiental y lo público, 
concursos de dibujo, una encuesta acerca de los problemas ambientales del municipio 
y sus posibles soluciones, y un foro abierto que se denominó ‘La Construcción de lo 
Público desde las Políticas Ambientales Municipales’, en el cual participaron el 
autoridades municipales y representantes de la comunidad local. 
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Centro Educativo Distrital Rural Los Soches 
 
El CED Los Soches estaba ubicado al sur oriente de Bogotá, en las estribaciones del 
páramo de Cruz Verde (en la actualidad, año 2015, esta institución no existe). Esta 
zona está habitada por una comunidad rural que no cuenta con servicios públicos, 
subsiste de una agricultura de minifundio y se debate entre problemas de desempleo, 
pobreza y falta de recursos para un desarrollo adecuado, además de la invasión de 
nuevos pobladores y barrios irregulares. El PEI de la Institución estaba centrado en la 
lúdica y el arte para la construcción de una escuela con sentido. Pretendía desarrollar 
las potencialidades cognitivas, afectivas, comunicativas y sociales de los niños. 
 
Desde finales de los años 80, la comunidad escolar de los Soches participaba en el 
proyecto interinstitucional ‘Carnaval Soloriental’, adelantado por diferentes escuelas 
del sector; organizado por un equipo de docentes denominado ‘Tertulia Pedagógica’. 
El Carnaval nace como una contrapropuesta a la fiesta foránea del Halloween, es decir 
el 31 de octubre, con el deseo de valorar formas nativas de fiesta y rechazar aquello 
que desde afuera se quiere imponer universalmente. 
 
El carnaval en Los Soches es un eje curricular y la definición del tema para 2008, 
‘América desde el Sur’, convocó a las docentes a planear y estructurar un programa 
secuencial sobre tópicos de Suramérica, que fue adaptado para cada grado, 
enfatizando, de acuerdo con lo convenido en ‘la hermandad histórica de nuestros 
pueblos’. Los maestros reflexionaron y aprobaron contenidos curriculares en torno a 
los países suramericanos sus canciones, banderas, riquezas naturales y platos típicos. 
Resaltaron la importancia de temas concernientes a la hidrografía, ya que Suramérica 
posee más de la cuarta parte de agua dulce del planeta en sus ríos y lagos; y una gran 
biodiversidad que incluye la amazonia y grandes reservas de recursos no renovables. 
 
Para el trabajo de aula cada grado escogió investigar un país, tema que luego expuso 
al resto de compañeros. Cada maestra asumió el estudio de un periodo de la historia 
en Latinoamérica y luego presentó los resultados de su búsqueda a los otros docentes 
y a los niños de toda la escuela. Los niños conocieron nombres, ubicaciones, 
problemas de los países de Suramérica trabajando integradamente y enlazando 
diferentes saberes: geografía, literatura, historia, artes plásticas, música. 
 
De manera simultánea al trabajo de aula, tres meses antes de la fiesta, niños y 
maestros se dedicaron a elaborar los materiales requeridos para los disfraces, las 
comparsas o los muñecones. El día del carnaval, compartieron con estudiantes y 
maestros de las otras escuelas cambiando la rutina de la vida escolar y haciendo una 
construcción colectiva para hacer público su trabajo de un año. 



J. G. Rodríguez - Cooperación escuela-universidad: sentidos y posibilidades - 2015 219 

 
Institución Educativa Distrital Alfonso López Michelsen 
 
Ubicado en el suroccidente Bogotá, en la Localidad de Bosa, en una urbanización muy 
reciente, inició labores y dependió de otra institución educativa hasta diciembre de 
2007. En 2008 estrenó su nueva planta física con su dotación básica y se constituyó 
como una Institución Educativa completa, aunque solo funcionaba hasta décimo 
grado y atendía a unos 3400 estudiantes en dos jornadas. En 2009 el colegio ofreció 
por primera vez el 11º grado y aumentó su cobertura a 3620 estudiantes. 
 
En el momento del estudio era, uno de los mega-colegios construidos por la 
administración distrital, con excelentes instalaciones y dotación, una planta de 
docentes más joven que el promedio del sector público de Bogotá, quienes estaban 
con alto porcentaje en provisionalidad, y estudiantes provenientes de los barrios 
aledaños. Estaba aún en proceso de constitución y organización, debiendo redactar su 
PEI, completar su dotación, completar su planta de personal, operacionalizar un 
proyecto pedagógico y terminar de consolidarse en lo organizativo y administrativo. 
 
La experiencia pedagógica e investigativa en el Colegio Alfonso López Michelsen 
durante 2008, en el marco del proyecto ‘Haciendo pública la educación pública’ buscó 
la consolidación del grupo de investigación como grupo, transformar las elecciones 
estudiantiles, apoyar la redacción de los manuales de funciones y reglamentos 
internos de los órganos de gobierno, fortalecer el Consejo Estudiantil y los otros 
órganos de gobierno. 
 
Se avanzó en diversos aspectos tendientes a estructurar reglas de acción del gobierno 
escolar: considerar la existencia de dos jornadas, claridad en torno a las funciones y 
competencias de cada órgano de gobierno, y respecto a quién toma las decisiones en 
cada ámbito específico; considerar explícitamente y hacer cumplir los mecanismos de 
quórum deliberatorio y decisorio, y mecanismos para garantizar la asistencia; 
considerar explícitamente que cada organismo debe darse y establecer al inicio un 
plan de trabajo, unos responsables para las actividades, unos cronogramas y un 
calendario de reuniones ordinarias; establecer lugar y horario de reuniones; unos 
mecanismos claros de citación de reuniones, y dar a conocer previamente las agendas; 
mecanismos y exigencias de comunicación de los representantes con sus 
representados; mecanismos de registro y archivo que debe ser público; mecanismos 
periódicos de rendición de cuentas; mecanismos de inducción de los nuevos 
integrantes; inicialmente, mientras se consolida el gobierno escolar, establecimiento 
de estímulos y reconocimientos públicos a los líderes y representantes. 
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Alcances y limitaciones 
 
La búsqueda de los sentidos sobre lo público en la escuela y las dinámicas de 
construcción que se siguen en las instituciones escolares se llevó a cabo mediante dos 
tipos de acercamiento y de trabajo cooperativo entre la universidad y las escuelas. 
 
El primer estudio se propuso “establecer diversas formas de relación entre la 
incorporación de problemáticas y saberes locales en el currículo y en las prácticas 
pedagógicas y las formas de entender y construir lo público en la escuela” y el segundo 
“construir y sistematizar alternativas pedagógicas para fortalecer la escuela como 
espacio de construcción de lo público”. En el primero, la construcción de la 
información, los análisis e interpretaciones fueron responsabilidad directa del 
colectivo de la universidad, mientras en el segundo se compartieron estas 
responsabilidades con los colectivos de las cuatro instituciones participantes, pues 
cada uno debía registrar su trabajo y sistematizar su experiencia elaborando un 
informe final, con la colaboración del equipo de la universidad. En este proyecto, los 
profesores de las escuelas jugaron un rol de mayor protagonismo como investigadores, 
dando continuidad a su experiencia en los PIC. 
 
Por el carácter de cada uno de los proyectos y por su continuidad, el capítulo se 
estructura en cuatro apartados: el primero presenta una reseña de los hallazgos del 
estudio Saberes locales y construcción de lo público en la escuela, el segundo lo hace 
sobre el estudio Haciendo pública la educación pública, el tercero sintetiza las 
interpretaciones que hicieron los equipos de investigación de la universidad en torno 
a los dos estudios y el cuarto plantea algunas de las limitaciones que se encontraron. 
 
 
Saberes locales y construcción de lo público en la escuela 
 
El estudio se propuso identificar diversas formas de incorporación de saberes locales 
en el currículo y en las prácticas pedagógicas, indagar por las formas diversas como 
los agentes entienden y construyen lo público e identificar algunos factores 
contextuales que inciden tanto en la incorporación de saberes locales como en la 
construcción de lo público en la escuela. El informe, presentado a la Dirección de 
Investigación de la Universidad Nacional, Sede Bogotá, en febrero de 2008 se 
estructuró en tres capítulos de hallazgos y uno de conclusiones. Este documento se 
encuentra en la página Web del Programa3. 

 
3  http://www.humanas.unal.edu.co/red/publicaciones/informes-de-investigacion/ 

http://www.humanas.unal.edu.co/red/publicaciones/informes-de-investigacion/
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Entornos locales y prácticas escolares  
 
A pesar de los esfuerzos de las políticas educativas dominantes por reducir las 
relaciones que los estudiantes establecen con el saber a una lógica instrumental 
despojando a la escuela de su misión formadora de subjetividades y ciudadanías, 
muchas instituciones escolares logran incidir efectivamente en la formación de sujetos 
participativos y autónomos que estén en condiciones de participar en la construcción 
de tejido social, mediante las relaciones que establecen profesores y estudiantes con 
los diversos saberes. Uno de los caminos que siguen esas instituciones busca dar un 
estatuto de legitimidad al estudio de sus entornos y de los saberes locales y reconocer 
como valiosos los saberes experienciales de estudiantes y profesores. 
 
El conocimiento sobre los contextos concretos de los sujetos y su tematización, 
constituyen puerta de entrada a la construcción de significado de los diversos saberes 
que ofrece la escuela; así mismo, el análisis de los saberes locales que se presentan 
como memoria de una colectividad o ‘saber cómo’ que hace posible la vida en un 
contexto dado y constituye parte de la cultura y de la identidad propia de las 
comunidades, son elementos que se tornan vitales para buscar significados de la 
escuela para profesores, estudiantes y las colectividades en las que se inserta la 
institución escolar. Algunas problemáticas y saberes locales entran a la escuela y se 
convierten en temas escolares como parte del currículo o de las prácticas de formación. 
 
Los aspectos locales que hacen referencia a los problemas son susceptibles tanto de 
ser investigados y estudiados, como de ser intervenidos desde la escuela para buscar 
soluciones, así como de ser vehículos para la toma de conciencia de los estudiantes. 
En las instituciones escolares que han venido trabajando con el Programa RED, se 
hace más evidente este patrón, incorporando a sus prácticas y a su currículo asuntos 
locales relacionados con el medio ambiente y con los temas urbanos. Mientras que en 
los colegios privados participantes, lo local se trabaja bajo otra lógica, es algo ajeno a 
los estudiantes y tiene un carácter más asistencialista, en cuanto tiene que ver con el 
servicio social que deben realizar los bachilleres. 
 
La introducción de la temática ambiental en la escuela y la adopción de esta en una 
práctica pedagógica han traído modificaciones en la forma de construir conocimiento. 
El tema ambiental ha permitido trabajar de manera interdisciplinaria, debido al 
enfoque sistémico y complejo con que se han asumido los proyectos ambientales. 
Algunos maestros aluden que es satisfactorio ver a lo largo de los años la vinculación 
de maestros de diversas áreas, sin embargo, dicen que no hay un compromiso del todo 
y todavía se encuentran dificultades al articular el currículo. 
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Los procesos que se han emprendido en educación ambiental han ameritado nuevas 
prácticas pedagógicas, como son las salidas de campo, la investigación cualitativa que 
hacen los estudiantes tanto en el interior del colegio como en los entornos locales, el 
trabajo colectivo entre docentes, estudiantes y padres, las nuevas formas de 
producción académica como el teatro, el arte, el carnaval, han permitido que la 
construcción de conocimiento sea más abierta, integral y democratizada. También ha 
permitido un acercamiento entre el mundo local y la escuela en la medida que los 
estudiantes salen de las aulas para conocer e investigar su municipio y localidad de 
forma directa, generando un mayor sentido de pertenencia de estudiantes y docentes 
hacia el entorno local de la escuela. 
 
En el tema de la ciudad y la formación ciudadana se identificaron fundamentalmente 
dos elementos: los tópicos que entraron en los trabajos de investigación sobre los 
Proyectos Interdisciplinares de Currículo -PIC- que los colegios adelantaron con el 
acompañamiento del Programa RED y los resultados de investigación o aprendizaje 
que se lograron en estos procesos. 
 
Con relación a los tópicos, los colegios que incorporaron de forma explícita asuntos de 
carácter urbano a sus procesos educativos lo hacen desde la perspectiva desarrollada 
en el marco del PIC: estudios del hábitat, los habitantes y la formación de ciudad y los 
ejercicios de la ciudadanía. La educación urbana se concibe como una vía de 
formación ciudadana y construcción de la democracia, ideales que se logran 
incorporando procesos de investigación sobre la historia de la ciudad, el conocimiento 
de sus habitantes o las formas organizarse y de hacer la vida en un contexto urbano. 
 
Los resultados de investigación sobre los contextos urbanos en los cuales se llevaron a 
cabo los estudios permiten la construcción de un saber social que tiene valor para la 
vida de los habitantes de una ciudad, y los aprendizajes que reconocen los estudiantes 
haber logrado en los procesos de investigación o de reconocimiento de su ciudad. 
 
Los saberes locales, considerados relevantes para que sean conocidos o apropiados 
por los estudiantes, están relacionados con el conocimiento de los ancestros, la 
cultura local, las tradiciones y las formas de hacer la vida. 
 
La incorporación de saberes locales en la escuela tiene su relación con la cultura local 
en cuanto se incluyen saberes o tradiciones que se consideran importantes para ser 
recuperados y transmitidos a los estudiantes. Estos saberes se manifiestan en 
discursos y prácticas y se refieren a asuntos de las relaciones con la naturaleza, la 
cultura propia y con otras culturas, y con las formas de hacer la historia y la vida en 
sociedad, teniendo en cuenta los aspectos económicos, políticos, sociales, culturales. 
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En las escuelas de los municipios pequeños, el saber local también está asociado con 
el conocimiento sobre los ancestros, aspecto de gran importancia para reafirmar una 
identidad recuperando las costumbres, tradiciones, mitos y leyendas, permitiendo 
construir un sentido de pertenencia hacia la cultura propia. Así mismo, ciertas 
prácticas propias de la cultura local son introducidas al aula de clase para estudiarlas 
y aprenderlas, por ejemplo, el trenzado de sombreros, práctica tradicional de uno de 
los municipios de la Costa. 
 
La incorporación de saberes locales en el currículo se da en el desarrollo de distintos 
proyectos escolares que tematizan las problemáticas sociales y ambientales que 
enfrentan los entornos de los cuales hacen parte estas instituciones. Se pudieron 
identificar tres formas de incorporar lo local a la escuela: 
 Como temas de investigación que adelantan los estudiantes sobre tópicos diversos del 

entorno local que propician trabajos de campo tanto para analizar las problemáticas como 
para conocer la historia, las realidades actuales o algunas tradiciones de la población o 
saberes de los jóvenes. 

 Como escenario de estudio e intervención por parte de estudiantes y profesores en el cual 
la escuela adelanta acciones pedagógicas con los niños o procesos de socialización de sus 
proyectos. 

 Como temas que entran al aula para ser analizados en el contexto de una asignatura y una 
clase, con el propósito de crear conciencia acerca de una situación o una problemática. 

 
En el interior de estas instituciones el saber local permite tener un ‘currículo 
contextualizado’, permitiendo un acercamiento a la vida cotidiana y a las expectativas 
de los estudiantes, evidenciando en su diseño una clara intención de incluir temáticas 
locales y desarrollar estrategias pedagógicas que ofrezcan soluciones. 
 
La incorporación de los problemas o de los saberes locales en las prácticas formativas, 
presentan algunas de las características de las experiencias educativas, según el 
sentido en que las plantea J Dewey, tales como:  
 Generaron una continuidad en las experiencias de los estudiantes en su vida cotidiana, en 

el aula, en la escuela como ámbito institucional y en sus prácticas en el escenario local (el 
hogar, el barrio, el municipio). 

 Intensificaron las interacciones del estudiante con escenarios específicos y con una 
variedad de sujetos e instituciones, más allá de sus maestros (aunque se puede inferir que 
las interacciones con estos también se intensificaron): entre estudiantes por el carácter 
grupal de las prácticas, con otros sujetos educadores, con la población local. 

 Aunque los principales referentes temporales de las prácticas fueron el presente y el 
futuro, algunas de ellas introdujeron la dimensión del pasado, con lo que se creó una 
continuidad temporal en la experiencia social y colectiva. 

 En las prácticas se introdujeron las nuevas formas de lenguaje privilegiadas en la vida 
cotidiana contemporánea (la televisión, el video, la radio, el periódico, el diseño gráfico, la 
fotografía, la dramaturgia, el arte) susceptibles de convertirse en experiencias educativas 
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en por lo menos dos sentidos: pueden intensificar la interacción desterritorializada con 
una multitud de otros sujetos y abren al individuo y a la colectividad a nuevos tipos de 
experiencias, diferentes a las producidas por el discurso académico. 

 Promovieron la integración de las diversas asignaturas académicas y se transformaron los 
tiempos y los espacios escolares. 

 Intensificaron las interacciones individuales y colectivas entre padres de familia, maestros, 
estudiantes y la población del municipio. 

 
En los colegios públicos se identificaron diversas prácticas formativas que incorporan 
observaciones o intervenciones del escenario escolar o del local como elementos 
temáticos de estudio o de acción. 
 
En un primer grupo de prácticas se encuentran las actividades que van orientadas a 
reconocer el escenario escolar, bien sea como parte de un proyecto interdisciplinar, 
una actividad particular, o un tema tratado en el aula. A su vez, intervienen las 
acciones que están encaminadas al mejoramiento de la escuela, ya sea desde su 
perspectiva estética, ambiental u organizacional. Estas acciones pueden tener el 
carácter tanto de activismos como de procesos de largo aliento, que están inclusive, 
movilizando el currículo. 
 
En los colegios estatales, las prácticas asociadas con la construcción de lo público que 
se realizan en el escenario escolar tienden a desbordar el salón de clase y se orientan a 
temas que la comunidad educativa define como asuntos o problemas de interés 
común. Estas incluyen, en primer lugar, debates y reflexiones públicas sobre asuntos 
académicos, tales como programas radiales en los que los estudiantes presentan sus 
puntos de vista sobre las diferentes asignaturas, así como acciones colectivas por 
parte de los estudiantes, basadas en la exigencia de que el colegio adopte una 
pedagogía que les permita desarrollar su capacidad de crítica y autonomía. 
 
Las observaciones e intervenciones en el escenario local están encaminadas al 
reconocimiento del entorno local. Estos reconocimientos pueden hacer parte tanto de 
los proyectos interdisciplinares, como de actividades puntuales en el interior del aula. 
Así mismo, las intervenciones que se realizan en el escenario local hacen parte, 
esencialmente, de los proyectos que acogen procesos más largos, es el caso de los PIC. 
 
En los colegios estatales, el escenario local se constituye en campo de investigación así 
como de intervención. Se realizan prácticas sistemáticas de observación, encuestas y 
entrevistas que abarcan una amplia gama de temas: medio ambiente, historia, 
comercio, economía, cultura recreativa y saneamiento básico.  
 
Las prácticas de los colegios privados tienden a concentrarse en el escenario escolar e 
incluyen fiestas para la consecución de fondos o para sufragar los gastos de los 
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eventos de celebración de los grados de los estudiantes. Los profesores tienden a 
asociar lo público con la dimensión disciplinaria y de vigilancia de los estudiantes. 
 
En los colegios privados hay cierta reticencia hacia prácticas sobre el escenario local 
que tienen que ver, en parte, con su percepción sobre la inseguridad de barrios 
populares, aunque en los dos colegios hay prácticas poco sistemáticas y esporádicas 
de ‘trabajo social hacia la comunidad’ que parecen ser iniciativa de algunos profesores 
más que una estrategia institucional articulada con el currículo. En ambos colegios 
hay proyectos de extensión, que buscan por medio de proyectos solidarios, ayudarles y 
colaborarles a grupos desfavorecidos. Por medio de estos procesos se busca que los 
estudiantes sean solidarios y conscientes de las problemáticas sociales. 
 
La construcción de lo público en la escuela 
 
El concepto de lo público tiene una gran pluralidad de significados, aunque en 
determinados ámbitos siga siendo común el dualismo simplista y la oposición 
complementaria entre público y privado. Lo público sería lo opuesto a lo privado, 
ambos serían esferas de realidad y perspectivas excluyentes e incompatibles. En 
realidad, “las segmentaciones que reconocemos en la organización de la realidad no 
son la consecuencia de unas diferencias preexistentes a ellas, sino, al contrario, su 
demanda básica. Es porque hay diferenciaciones por lo que podemos percibir 
diferencias, y no al contrario” (Delgado Ruiz 1999:103). Los órdenes y las recurrencias 
son siempre, locales, históricas, contingentes, inestables, y se basan en la interacción, 
que está constituida también por los significados que las personas atribuyen al tipo de 
situación en la que la acción se produce, significados que también se construyen y 
transforman en interacción. 
 
El estudio indagó por el concepto de lo público señalando algunos mecanismos de 
segmentación de la realidad que se hacen desde y por medio de dicho concepto, tales 
como el establecimiento de fronteras; las relaciones entre democracia, ciudadanía y 
pluralismo; lo público como sentido de propiedad; la toma de conciencia; el hacer 
públicas las acciones; las relaciones de lo público con el Estado; la educación pública 
como educación para pobres; lo público vs. lo privado; las celebraciones públicas, y 
los actores frente a la construcción de lo público en la escuela. 
 
El establecimiento de fronteras y límites conceptuales tiene su correlato en las 
prácticas y en los espacios escolares. La escuela es, en primer lugar, un espacio 
delimitado, apartado de la cotidianidad de las comunidades en las que se inserta, 
haciendo que las diferenciaciones espaciales sean cada vez más notorias. Las escuelas 
y colegios privados ya desde hace muchos años se habían constituido como espacios 
privados. Recientemente ha pasado lo mismo con los del sector oficial. La escuela 
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como espacio público no es hoy un espacio por el que se pueda circular libremente 
sino un lugar cada vez más delimitado y lleno de controles para su ingreso o salida. En 
este contexto de encerramiento, de creación de límites y fronteras, de ‘privatización’ 
espacial de la escuela tiene sentido la metáfora de la escuela ‘abierta’ o ‘cerrada’ a su 
entorno, a la comunidad, al municipio, a los padres, a los estudiantes por fuera del 
horario escolar…  
 
Una primera dimensión en la que la escuela construye un sentido de lo público tiene 
se relaciona con la forma como se delimita territorialmente, como establece sus 
fronteras y las relaciones con la exterioridad que ha construido, los flujos y la 
permeabilidad. Hay algunos colegios estatales que ofrecen muy explícitamente una 
apertura y permeabilidad notorias. 
 
En la dimensión espacial se juega una idea de lo público en el nivel macro, pero 
también se observa en los colegios una micropolítica del espacio. Esta micropolítica se 
expresa, por ejemplo, en señalizaciones, en marcas que sirven para apropiarse de 
determinados espacios, como los graffities de los estudiantes en los baños, o en los 
letreros que colocan los profesores y las directivas para permitir o restringir los usos 
de determinados lugares. 
 
Desde la perspectiva de las relaciones entre democracia, ciudadanía y pluralismo, 
cabe plantearse la idea de Dewey, para quien la escuela debería convertirse en un 
lugar privilegiado para vivir y construir la democracia desde la infancia, desde lo 
comunitario y lo local, lo que él llamaba la ‘democracia primaria’, que es la base sin la 
cual no podría existir la democracia ‘secundaria’, institucional, funcional, macro. En 
los colegios se identifica el pluralismo, la diversidad, el debate, la participación y la 
democracia como una característica de la dimensión pública de la escuela.  
 
La democracia escolar resulta, no obstante, gracias a una serie de tácticas de las 
directivas y profesores, bastante restringida. Hoy los estudiantes que participan en el 
gobierno escolar consideran que tienen autonomía en cuanto tienen libertad para 
realizar propuestas, brindar una opinión o defender a algún estudiante que va a ser 
injustamente sancionado; sin embargo, al momento de tomar las decisiones se 
mantiene una organización jerárquica que disminuye la acción de los estudiantes. 
 
Los estudiantes no utilizan los espacios legales para el gobierno escolar y, si los 
profesores no los convocan, ellos no se reúnen en los Consejos Estudiantiles, no 
realizan elecciones, ni participan en los Consejos Directivos. En todos los Consejos 
Directivos que asistimos como observadores los estudiantes tuvieron una actitud 
pasiva, y no tomaron la palabra si no se les preguntaba directamente; tampoco 
llevaron propuestas propias. 
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A pesar de su deseabilidad o su bondad, la imposibilidad y las paradojas de la 
democracia en la escuela son inevitables, como advirtió Miguel Ángel Santos en su 
artículo La democracia escolar o el problema de la nieve frita (1995). Tanto 
estudiantes como docentes, padres de familia y directivas consideran que son 
fundamentales estos espacios y que se hace necesario reorganizarlos o diseñar 
estrategias para el ejercicio de una real autonomía y participación. 
 
Adicionalmente se produce una tensión entre la democracia ‘primaria’, local de la 
escuela, y el necesario cumplimiento de una serie de normas y directivas provenientes 
de las instancias gubernamentales. Aunque la escuela estatal es más pluralista que la 
privada, recibe una presión más fuerte del Estado, y los gobernantes frente a sus 
metas, reglamentaciones y normatividad. 
 
En relación con las dimensiones anteriores, lo público en educación puede también 
asociarse al ejercicio de la ciudadanía. Una ciudadanía integral que toma conciencia, 
que se moviliza, que protesta, que produce opinión pública, que propone…, un 
ciudadano sujeto de derechos y de deberes. 
 
Lo público como sentido de propiedad. Tal vez el tema que más se reiteraba en el 
trabajo de campo, especialmente en los colegios estatales, era el sentido de propiedad 
y de apropiación ante lo público. El argumento que los docentes repiten una y otra vez 
es que en los colegios estatales, como todo es de todos, es decir, de nadie, nadie lo 
cuida. Una de sus preocupaciones fundamentales como educadores es desarrollar un 
‘sentido de propiedad’ frente a los bienes públicos, que los estudiantes ‘se apropien’ de 
su colegio, lo sientan y lo cuiden como propio. 
 
En las escuelas se reconoce que no se reflexiona sobre las implicaciones que tiene la 
noción de la educación como servicio público y, al mismo tiempo se tiene claro que 
una de sus misiones como formadores en la ciudadanía es hacer que estudiantes, 
padres y vecinos tomen conciencia de esa peculiaridad y complejidad de los bienes 
públicos. Y no sólo lo ven como una misión en función de la ciudadanía, sino que se 
convierte a diario una primera necesidad para la supervivencia y conservación de los 
recursos e instalaciones escolares. 
 
Otra dimensión que históricamente estuvo en el origen del concepto de lo público y se 
relaciona con la toma de conciencia, es la de publicitar. Una forma de hacer público 
algo es dándolo a conocer, planteándolo públicamente, construyendo el problema 
como un asunto público. Un primer dilema en los colegios se plantea en torno a qué se 
puede publicitar y qué debe mantenerse en reserva para no perjudicar la privacidad 
de los niños, familias o profesores. 
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Un segundo aspecto en relación con ‘dar a conocer’ es algo que en el trabajo de campo 
se encontró muy frecuentemente en los colegios estatales de la Costa Caribe: la 
escuela publicita sistemáticamente lo que hace ante el municipio. Se socializan los 
trabajos de los estudiantes, de los profesores, las actividades institucionales. Se 
presentan a los padres de familia, a las autoridades, a los medios masivos, a la 
población en general. Como resultado de este trabajo sistemático por publicitar lo que 
se hace en la escuela, se logra una capacidad importante de convocatoria y de 
legitimidad ante la población, y también ante los otros colegios de la región. 
 
Las relaciones de lo público con el Estado se conciben de formas diferentes. En las 
instituciones de las grandes ciudades a pesar de la cercanía geográfica a los centros de 
poder, el docente común y corriente, el estudiante o el padre de familia ven esas 
instancias como inalcanzables. En provincia, por el contrario, se pudo apreciar cómo 
los colegios públicos son espacios importantes para el ejercicio de la ciudadanía en 
relación con la administración. Entre las autoridades locales y regionales, y los 
colegios de provincia se establece una reciprocidad pues los colegios son también un 
apoyo a los entes de gobierno en sus programas de prevención, especialmente. 
 
Aunque la educación colombiana se define como un servicio público, la noción de 
educación pública parece aplicarse por la mayoría de la población, incluidos los 
docentes, a la educación prestada directamente por el Estado. Sin embargo, el Estado 
se percibe con frecuencia como exterior a la escuela estatal y a sus agentes y la escuela 
debe luchar y negociar con los otros organismos del Estado para mejorar sus 
condiciones. Esta exterioridad de la escuela es a menudo tan fuerte que los mismos 
docentes no se reconocen como parte del Estado. 
 
En Colombia -salvo en algunas pocas y breves ocasiones en su historia- nunca se ha 
planteado por parte de un gobierno o del Estado una idea republicana de la educación, 
como educación pública, universal, laica y gratuita. Únicamente algunos sectores de la 
izquierda y del sindicalismo magisterial han promovido esa propuesta. Las clases altas 
y medias no consideran la educación estatal como una opción pues orientan sus 
intereses hacia los centros educativos privados, confesionales y elitistas. La educación 
de los pobres ha estado en manos de ciertos sectores asistencialistas de la iglesia 
católica, de algunas organizaciones benéficas y del Estado. La labor del Estado hacia 
la educación básica se ha concentrado en dar una educación a los sectores populares, 
pero ésta nunca ha sido del todo gratuita. En este contexto es comprensible que la 
mayoría de los colombianos piensen que la educación pública y estatal es una 
educación exclusivamente para los pobres. Las recientes políticas neoliberales de 
focalización en los estratos más pobres (SISBEN) ha seguido reforzando esta idea en 
un campo abonado durante siglos. Asociada a la idea de escuela para los pobres, la 
educación pública es también pensada como una educación de mala calidad o, por lo 
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menos, de peor calidad que la que reciben las clases medias y las élites en sus colegios 
privados o ‘de pago’, como dicen en el Caribe. 
 
La dicotomía entre público y privado, si bien desde la teoría política ha sido 
profundamente cuestionada, apareció en forma recurrente en el trabajo de campo en 
múltiples formas: desde la experiencia en carne propia de los actores que han 
conocido escuelas del sector oficial y privado; desde los estereotipos que circulan de 
boca en boca o en los medios masivos y desde las políticas públicas. Es difícil para la 
mayoría de los entrevistados hablar de la educación pública sin hacer una 
comparación implícita con las lógicas de los colegios privados. 
 
En el caso educativo colombiano el dualismo privado y público tiene larga data, 
siendo históricamente predominante la educación privada. El sistema constitucional y 
legal ha privilegiado históricamente el derecho a la libertad para ofrecer educación, 
sobre el derecho de los ciudadanos a la educación. La educación estatal nunca se ha 
aproximado a ser un monopolio, salvo en algunas regiones donde no era rentable la 
educación privada (sectores rurales y alejados). Incluso en algunas de estas regiones 
el Estado financió encargó la educación a comunidades religiosas dándoles gran 
autonomía para desarrollar sus programas, como fueron las Prefecturas Apostólicas 
en los territorios indígenas. 
 
La Constitución de 1991 define la educación en Colombia como un ‘servicio público’, 
así sea ‘prestado por particulares’, y considera varias modalidades, paradójicas en su 
enunciación: educación pública estatal, educación pública semiestatal (mixta en la 
financiación o en la administración) y educación pública privada4. 
 
Con algunas excepciones, en el país es generalizada la idea de que la educación 
privada, per se, es mejor que la estatal, dando lugar a varios estereotipos: Un primer 
estereotipo que surge en la experiencia de los actores es que en los colegios ‘de pago’ 
se ‘estudia más’, se ‘avanza más’, se sacan mejores resultados en los exámenes de 
Estado. Cuando un colegio oficial tiene fama de ‘exigente’ se dice que parece un 
colegio privado. Otro estereotipo se asocia con el comportamiento de los estudiantes, 
con su origen social, con la disciplina, el orden y el cumplimiento de ciertas normas 
morales y de convivencia. 
 
Esta visión dual público-privado oculta que existen formas diversas de colegios 
públicos y de colegios privados en una gama bastante amplia. Entre los privados se 

 
4 A la primera modalidad se le denomina normalmente como ‘educación pública’ y a la tercera ‘educación 
privada’. La segunda modalidad recibe ambas denominaciones según quién denomina y el contexto de 
enunciación. Por ejemplo, los colegios privados que reciben financiación del Estado en la modalidad de convenio 
se consideran colegios privados, pero el Estado contabiliza los estudiantes que financia en estos colegios como 
pertenecientes al sector estatal. 
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encuentran colegios de elite muy diversos, desde los que excluyen por los mecanismos 
económicos hasta los que lo hacen por ideología, género o estándares académicos. 
Existen también colegios privados que sirven a clases medias entre los cuales se 
encuentra una franja amplia de colegios confesionales y hasta militares. Por último, la 
gran mayoría son colegios privados que prestan sus servicios a clases populares, 
funcionan en una casa ampliada o en un grupo de casas en los barrios populares de las 
grandes ciudades; se denominan ‘de garaje’ porque inician abriendo unas clases en el 
garaje de la casa de vivienda del director o directora y poco a poco se van ampliando, 
con el mismo patrón de autoconstrucción de los barrios populares. Se encuentra otro 
tipo de colegio privado que recibe financiación del Estado: es el que montan como 
negocio y como recurso para sus clientelas los políticos en algunas regiones. 
 
Entre los colegios estatales, aunque hay menor variedad, también existen diferentes 
tipos. En primer lugar, los grandes colegios denominados ‘nacionales’ -financiados y 
construidos por la administración central en alguna época- así como los que se 
crearon fruto de un gran proyecto con financiación exterior, como los INEM o los 
CASD, o las Escuelas Normales y algunos colegios agropecuarios en el medio rural. En 
sus inicios tuvieron buenas instalaciones y dotación, un profesorado cualificado, con 
cierta autonomía para desarrollar proyectos tecnológicos, académicos o agropecuarios. 
 
En segundo lugar, podemos considerar el colegio mediano que hasta hace unos pocos 
años ofrecía únicamente la educación secundaria y media y, a veces, la primaria. Es el 
colegio promedio pero que presenta una gran diferencia si se encuentra en una gran 
ciudad o en una población pequeña o en el medio rural. En las grandes ciudades estos 
colegios suelen pasar inadvertidos, encerrados en sus muros, defendiéndose de la 
ciudad y de espaldas a la comunidad; por el contrario, en provincia, son verdaderos 
centros culturales, cívicos y sociales. 
 
Además de esta primera división podemos establecer otras subdivisiones en la 
tipología según su ubicación, la población que atienden, las tradiciones y enfoque 
pedagógico, la extracción social y antigüedad del profesorado. Finalmente, existe un 
gran número de escuelas de primaria y algunos pequeños colegios diseminados en 
toda la geografía del país. En forma similar a los colegios de provincia, las escuelas 
rurales han sido apropiadas y son con frecuencia el centro social y de la vida 
comunitaria. En este caso las diferencias notorias se producen entre regiones; las que 
han tenido economías con una cierta solidez, como la zona cafetera, cuentan con 
buenas escuelas rurales; regiones rurales y suburbios urbanos empobrecidos suelen 
contar con escuelas precarias. 
 
Las celebraciones ‘públicas’ y la ritualidad escolar surgen como un tema emergente 
del trabajo de campo pues se encuentran relaciones con la construcción de lo público. 
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Lo ritual y lo ceremonial en la escuela sirve en primer lugar para fortalecer los 
vínculos y sentido de pertenencia institucional por medio del encuentro, los símbolos, 
los desfiles, la exhibición, la presentación pública de los valores compartidos o que se 
quieren compartir; se otorgan distinciones y menciones a las personas que encarnan 
dichos valores o que han logrado sus metas. 
 
Una segunda dimensión de la ritualidad y las celebraciones escolares se asocia con la 
laicidad de la escuela pública y la confesionalidad que ha caracterizado a la mayoría 
de los colegios privados. Es claro que, desde la Constitución de 1991 y a pesar del 
Concordato, el pluralismo exigido a la escuela pública no es fácil conciliar con una 
fuerte ritualidad y simbolismo marcados por la religión católica en la escuela 
colombiana. Es habitual encontrar en colegios estatales de provincia y -con menos 
frecuencia en las ciudades grandes- manifestaciones de la imaginería católica en 
lugares privilegiados: cuadros de santos, crucifijos, imágenes en sus pedestales… en 
rectoría, o en la sala de profesores, o a la entrada del colegio, en la recepción, en 
puesto destacado en el patio de recreo, e incluso en todos los salones. Igualmente se 
encuentran algunos murales o carteleras con mensajes explícitamente religiosos o que 
incorporan objetos o símbolos de la iconografía católica o cristiana. También se 
pudieron observar en algunos colegios estatales prácticas religiosas confesionales que, 
tanto profesores como niños, realizan habitualmente. 
 
Los actores y la construcción de lo público en la escuela es una dimensión que se 
puede analizar desde cuatro categorías: 1. A partir de cómo define y califica la labor de 
cada uno de ellos la comunidad escolar. 2. A partir de la manera como los actores 
perciben y actúan de cara a la formación de pertenencias o identidades colectivas. 3. A 
partir de las definiciones y referencias que tienen sobre lo público y 4. Desde la 
manera como evalúan, interpretan, aceptan y/o concretan las políticas educativas. 
Estas cuatro categorías se sintetizan en lo que François Dubet (1989) ha denominado 
‘movilización’ de los actores ante la crisis de la escuela hoy en Francia, y ante la 
necesidad de producir alternativas que salgan al paso de la deserción escolar, de la 
desmotivación de los docentes, del desinterés de los padres. 
 
En los colegios estatales los docentes se sienten personajes públicos y reconocen que 
su labor es importante y conlleva un compromiso público. Así mismo, en la mayoría 
de los colegios, catalogan a sus colegas en dos grupos, uno constituido por maestros 
‘poco comprometidos’ y el otro formado por maestros ‘comprometidos’ con su labor 
educativa y que tienen alto sentido de pertenencia. Los primeros se definen por 
contraposición a los segundos, quienes poseen sentido de pertenencia y sienten gusto 
por el trabajo docente, buscan estrategias para motivar a los estudiantes, proponen y 
realizan actividades escolares de manera sistemática, responsable y rigurosa, 
superando en muchos casos las obligaciones y compromisos que han adquirido. 
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Sobre cómo se autodefinen los maestros o cómo se ven, señalan que han adquirido 
baja autoestima por culpa de las políticas públicas y el poco reconocimiento social que 
se le da a la labor que ellos desempeñan. Creen que su profesión no tiene validez, a 
pesar de ser una de las profesiones que tiene mayor relevancia para la sociedad. 
 
La construcción y consolidación de lo público desde la formación de colectivos que 
lideran y realizan actividades en beneficio de todos es visible en los colegios públicos, 
pero no en los colegios privados. Sin embargo, frente al tema en los primeros existen 
dos posiciones. La primera es defendida por quienes reconocen el trabajo en grupo 
como una experiencia que permite mejorar las relaciones entre los actores escolares, 
encontrar nuevas formas de aprendizaje y buscar estrategias para consolidar las 
relaciones entre la escuela y su entorno. En la segunda posición están los docentes que 
impugnan la importancia de la organización de colectivos para realizar proyectos 
escolares. La resistencia de algunos integrantes al trabajo en los colectivos se debe 
especialmente al individualismo y a la prevalencia de intereses privados. Sin embargo, 
gran parte de los docentes considera que la única forma de avanzar y mejorar el 
trabajo escolar es con el fortalecimiento de los colectivos. 
 
En cuanto a los docentes directivos, en la actualidad las diferencias entre los 
directivos del sector estatal y de colegios privados han disminuido. Los del sector 
privado se dedican a la administración y a la consecución de recursos para el 
funcionamiento del colegio, no tienen tiempo para las actividades pedagógicas y, en 
general, ven a los padres y a los estudiantes como clientes. Los directivos del sector 
estatal, sobre todo después que se realizaron las fusiones, es decir la unificación de 
varias instituciones en una sola, quitando coordinadores, docentes de artes, educación 
física, los rectores están obligados a gerenciar y tienen poco tiempo para conducir y 
liderar procesos de orden pedagógico. Ello ha conducido, por lo menos en algunos 
colegios, a una despersonalización en las relaciones con los docentes, padres de 
familia y estudiantes por parte de directivos (rectores y coordinadores). 
 
Los docentes reconocen lo público como una categoría importante, en especial 
referida a la propiedad de los servicios. “El Estado poco a poco está acabando con lo 
público para privatizarlo, para que cada uno tenga que pagar su salud y educación”. 
Solo “cuando lleguemos a ese estado nos vamos a dar cuenta de la importancia de lo 
público, pero puede ser demasiado tarde”. Algunos relacionan lo público con la 
participación, con su labor con la comunidad educativa y con el entorno y con la 
construcción de saberes en el interior de la escuela. Un docente señala que participar 
es un derecho y que el goce de este derecho les permite formular ideas para cambiar 
positivamente su entorno “expresar sus ideas para que su mundo local mejore”. 
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Los estudiantes como actores en la construcción de lo público. A la luz de ‘lo público’ 
como aquello que es colectivo, de interés general, concerniente tanto a espacios, como 
a acciones conjuntas y a relaciones, los estudiantes en las instituciones educativas 
tienen poco espacio para tratar en colectivo sus posibles problemas con la academia, 
con los docentes, o incluso con los compañeros. Ninguna de las instituciones 
analizadas cuenta con fechas o sitio para reunión del Consejo estudiantil, y los 
problemas que se visualizan con uno u otro estudiante no son mediados por una 
organización de orden infantil o juvenil, pues son los coordinadores, docentes o 
rectores quienes que tratan el asunto. El poder de los estudiantes no encuentra un 
espacio, así también la autonomía de los niños y jóvenes es muy limitada. 
 
Los estudiantes se han involucrado en la solución de los problemas ambientales, 
proyectando su acción al entorno barrial, logrando aceptación, credibilidad y 
transformación, concientización de la gente, y aportando a la solución de problemas 
locales, como la contaminación. Así mismo, los estudiantes establecen grupos 
artísticos musicales, culturales y deportivos con el fin de participar en las diferentes 
actividades de la institución y además gestionar eventos en otros escenarios públicos 
del municipio o del departamento. Otro aspecto importante es la movilización 
estudiantil en torno a manifestaciones públicas en marchas o tomas estudiantiles 
donde se adoptan posturas políticas, se denuncian problemáticas institucionales y se 
realizan acciones radicales con miras a dejar precedentes en el ámbito público. 
 
En cuanto a los padres de familia, los docentes los ven como seres irresponsables que 
no apoyan el proceso educativo de sus hijos. Los dejan como en una guardería y solo 
van por los informes. La gran mayoría de padres, no importa su estrato, están 
ocupados en sus quehaceres laborales y dejan la educación casi por completo en 
manos de las instituciones. Los docentes en colegios privados señalan con 
preocupación que los padres “se la pasan cuestionando lo que uno hace”. Aunque los 
colectivos de padres que apoyan el trabajo escolar son escasos, algunos de ellos se han 
organizado y junto con sus hijos participan en la transformación del entorno, tienen 
comportamiento solidario y apoyan las actividades escolares: “Los líderes de la 
comuna son los que más ayudan”. 
 
En los contextos de clases medias muchos padres piensan que la educación es una 
inversión y privilegian el estudio de una segunda lengua o de asuntos que puedan ser 
rentables, dejando de lado aspectos importantes de la formación. En sectores 
deprimidos socialmente, es común que los padres tengan una idea de obligación 
asistencialista del Estado, de la institución, del docente y donde él particularmente no 
asume ningún compromiso con su hijo ya sea dotándolo de materiales, orientándole 
en tareas, cuidándolo de los peligros de la calle o tan solo dándole buen ejemplo. 
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Las acciones de los padres en las instituciones en el mejor de los casos son para 
mejorar la infraestructura. En aspectos pedagógicos y curriculares es casi nula su 
injerencia. En algunos colegios privados los padres se comprometen especialmente en 
actividades relacionadas con la consecución de fondos y la organización de los viajes 
grado de los hijos. 
 
Contextos escolares y entornos locales 
 
En este trabajo los Factores Institucionales se definieron como las características 
específicas y las condiciones concretas e históricas de cada institución que puedan 
considerarse como agentes que inciden en las relaciones de la escuela con su entorno 
y que además ayudan a explicar cómo se vive y piensa lo público. Los Factores 
Contextuales se entienden como las referencias a los aspectos más significativos por 
fuera de la institución escolar, que pueden incidir en las modalidades de 
incorporación de saberes y problemáticas locales en la escuela y, en la construcción de 
lo público en ella. Las Políticas se asumen de acuerdo con su impacto y del marco 
normativo en la vida escolar, a las formas en que la escuela las asume y las afronta. 
 
Se considera que el mundo de la escuela está permeado, de una parte, por situaciones 
que se originan en su interior e implican momentos de auto-referencia, referencia a 
otros, normas, realizaciones, contextos y campos del actuar de sus miembros y, por 
otra parte, por situaciones que suceden en su exterior, incidiendo ambas en su 
desarrollo. Entre los factores contextuales surgen los espaciales o geográficos, los 
sociopolíticos, los interinstitucionales y los de comunicación y medios masivos. 
 
Contextos espaciales. Las alusiones a los contextos espaciales se refieren a lugares o 
ámbitos geográficos que rodean al colegio o a problemáticas (generalmente de orden 
ambiental) que afectan a la institución y, en los casos de los proyectos ambientales, se 
convierten en temas de investigación, estudio y acción. La escuela define muy bien sus 
fronteras geográficas y, de paso las sociales. Crea unos imaginarios de ‘buenos’ y 
‘malos’, mas no considera que algunos de esos asuntos podrían convertirse en fuentes 
de la construcción de saberes y de formación de ciudadanías. Los ámbitos geográficos 
que rodean al colegio son considerados por los actores de formas bien diferentes: En 
un colegio privado de estratos medios, los lugares cercanos al colegio son clasificados 
como peligrosos, o como buenos y no se tematizan en el currículo ni en las prácticas 
pedagógicas. En algunos colegios estatales, el entorno físico no se califica como 
‘bueno’ o ‘malo’, ni como ‘seguro o ‘peligroso’, sino como una realidad que se 
problematiza y se convierte en tema de estudio. 
 
La incorporación al currículo de los saberes y de las problemáticas locales permite 
recrear y transformar la escuela y lleva a la construcción de lo público ya que las 
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acciones colectivas de maestros y estudiantes les permiten formarse en la práctica de 
una interacción social, que busca nuevos conocimientos y la solución a problemas de 
interés general. Esta práctica a más de contribuir a la formación de una comunidad 
educativa reflexiva y conocedora, es necesaria para que la llamada por L-J. Garay 
(2000), precariedad de la ‘esfera pública’ deje de ser el “elemento central del proceso 
de crisis” que vive el país. Así mismo, la participación lleva a reconocer y aceptar 
responsabilidades y al desarrollo de la autonomía. 
 
Los profesores y directivos reconocen algunos factores de carácter sociopolítico que 
inciden en los estudiantes y en la misión de la escuela. Uno de esos factores se 
relaciona con el desplazamiento forzado que ha originado más violencia en el país, e 
incide no solo en la organización familiar y en la vida económica, sino que el sistema 
educativo se ha visto forzado a aplicar medidas que afectan la dinámica de la 
institución educativa y el trabajo pedagógico. 
 
Otros problemas de carácter sociopolítico que se reconocen en los colegios se asocian 
con los fenómenos del paramilitarismo y la corrupción, situaciones que amenazan la 
función educadora y frente a los cuales no se ven soluciones que puedan salir de la 
escuela. Los problemas sociales y políticos del entorno en Colombia inciden en el 
trabajo escolar y en la construcción de lo público de manera negativa. Tal como lo 
señala Pécaut (2000) en nuestro país “el blanco de la confrontación es, ante todo, la 
sociedad misma”, la cual al igual es afectada por múltiples formas de violencia. Por 
tanto, “en tales condiciones pensar que un espacio público puede surgir fácilmente y 
frenar por sí mismo el conflicto, constituye una verdadera apuesta”. 
 
Las relaciones que establece la institución escolar con otras entidades de su entorno 
constituyen un factor contextual por cuanto hacen posible un posicionamiento de la 
escuela en su contexto y, a su vez, dichas relaciones inciden en las formas de ver y 
hacer la vida escolar. Estos vínculos se van entretejiendo, en la medida en que las 
instituciones establecen y definen apoyos, es así como los docentes relacionan y 
manifiestan que es motivo de estímulo las relaciones que han tenido con otras 
instituciones, ya sea de orden académico, cultural, productivo, social o político. 
 
Las relaciones interinstitucionales permiten estructurar lo público articulado 
alrededor de la formación de consensos, en condiciones de libertad y equidad, y de 
acuerdo con reglas de juego predefinidas, para intentar construir una voluntad común. 
Así mismo, ha permitido redefinir los roles de los participantes y construir propuestas 
orientadas a la búsqueda del bien y el interés común. 
 
Los medios de comunicación y en especial la televisión son espacios importantes en la 
formación de una opinión pública. Ellos pueden contribuir en la incorporación de 
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saberes y en la construcción de lo público en la escuela. Sin embargo, la mayoría de 
los canales de televisión en Colombia, en la actualidad, son privados e informan y 
opinan sobre distintos temas de acuerdo con los intereses económicos y los afectos 
políticos de quienes son sus dueños o pagan por publicitar sus productos. Así como se 
reconoce la importancia de los medios, los maestros se quejan con frecuencia de la 
comunicación dentro de las instituciones, consideran que no se les informa 
oportunamente y que la comunicación es deficiente. 
 
 
Haciendo pública la educación pública 
 
El estudio se propuso llevar a cabo alternativas de construcción de lo público con 
cuatro colegios públicos, dos del Departamento del Atlántico y dos de Bogotá y 
sistematizar las alternativas desarrolladas, dando cuenta de las propuestas 
pedagógicas, de sus procesos de formación y desarrollo, y del papel de los actores y las 
concepciones de lo público que se construyen en cada uno de ellos. 
 
Los hallazgos del estudio se organizaron por cada una de las experiencias llevadas a 
cabo y luego con un trabajo interpretativo por parte de los profesores de la 
universidad. Se elaboraron dos informes: uno se denominó Haciendo pública la 
educación pública: construyendo alternativas entre la escuela y la universidad, el 
cual se presentó a la Dirección de Investigación de la Universidad Nacional, Sede 
Bogotá, Unidad que financió el trabajo en la Costa Atlántica y el segundo, llamado 
Haciendo pública la escuela pública: dos caminos, se presentó al IDEP y Colciencias, 
entidades que financiaron el trabajo en Bogotá. En los informes se presentan los 
hallazgos e interpretaciones en torno a la construcción de lo público en la escuela 
desde las experiencias de educación ambiental, el carnaval y el gobierno escolar. 
 
Con relación a la construcción de lo público en las experiencias de educación 
ambiental, el trabajo cooperativo entre colegios del Departamento del Atlántico y la 
Universidad Nacional de Colombia permitió avanzar en la comprensión de qué es lo 
público en el contexto escolar mediado por los proyectos de educación ambiental. 
 
En primer lugar, lo público se constituye como aquello que potencialmente afecta a 
todos, como categoría y ámbito inestable y en disputa, en tanto escenario de 
contestación y conflicto entre sujetos e instituciones. A partir de esta comprensión se 
establece una relación estrecha entre los conflictos escolares y lo público, con dos 
referentes centrales: de una parte, que lo público no es una cualidad ideal propia de 
los acuerdos y los consensos, sino también de las divergencias y diferencias; de otra, 
que habría algo ‘público’ en la forma en que se tramitan y discuten las divergencias. 
En este sentido lo público no sólo es aquello que beneficia a todos, sino una cualidad 
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de la experiencia colectiva: como aquello sobre lo cual se delibera y decide de manera 
amplia, participativa y democrática. 
 
Lo público aparece igualmente en los esfuerzos y discursos de los docentes y 
directivos como un ‘deber ser’ y en este sentido, como algo a ser tanto defendido como 
construido. Lo público se constituye también como el conjunto de prácticas, saberes, 
subjetividades, sensibilidades ‘dignas’ de entrar a la escuela, lo cual en términos 
prácticos, orienta la mirada hacia aquellos temas y problemas de la práctica escolar 
que suscitan discusiones y conflictos abiertos en términos de su inclusión/exclusión al 
escenario escolar. Pero lo público no sólo es lo que se considera ‘digno’ de entrar a la 
escuela, sino también lo que hace que la escuela ‘salga de sí misma’ (Rodríguez, 
Miñana y Otros, 2008). La escuela es una institución privilegiada para la 
configuración de experiencias públicas, no sólo en la ‘educación cívica’ sino en el 
conjunto de las prácticas escolares. 
 
La escuela pública puede constituirse en un público fuerte, un público cuyo discurso 
influye tanto en la formación de opinión como en la toma de decisiones, lo que 
desdibuja la frontera que separa la sociedad civil del Estado o del ámbito privado. 
 
La problemática de investigación (la construcción de lo público en la escuela) es de 
suma importancia para la educación en el país y en el mundo en general, en un 
momento en que las fronteras entre educación pública y privada han sufrido grandes 
transformaciones por la introducción de lógicas mercantiles y empresariales en la 
escuela y en los sistemas educativos, y en el que se pretende que los actores se 
posicionen frente a la educación como clientes que eligen su opción educativa e 
ideológica en el mercado educativo. El trabajo de campo permitió también visibilizar 
una líneas de fuerza que están afectando la construcción de lo público -del interés 
común, de lo que beneficia a todos- en las instituciones educativas, tales como el 
énfasis en prácticas individualizantes y competitivas que debilitan el tejido social; la 
lógica gerencialista de muchas escuelas con su énfasis en la eficiencia, la ampliación 
de la cobertura sin incrementar los recursos, y el control de arriba hacia abajo; la 
reestructuración de las instituciones educativas y el desentendimiento relativo en 
relación con los asuntos escolares de los sectores más pobres de la población. 
 
En Colombia, adoptar los planteamientos, principios y propuestas metodológicas de 
la educación ambiental ha sido un largo y difícil proceso, ya que las escuelas y los 
colegios del país no están actualmente configurados para hacer viables proyectos 
transversales, al igual que para incorporar sus dinámicas y asumir las nuevas 
interacciones que provocan. Cuando la educación ambiental entra a la escuela, no 
siendo únicamente una formalidad, sino que se convierte en un proceso fundamental 
para la vida escolar, los proyectos de educación ambiental “logran movilizar a los 
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diferentes estamentos, estimular el trabajo en equipo, hacer aparecer en la escuela 
nuevos saberes y nuevas formas de circulación de éstos, encontrarles un sentido o una 
aplicación, abrir algunas ventanas y puertas y conectar la escuela con su entorno o, al 
menos, pensar a la escuela como un lugar habitable y vivible” (Miñana, 2002: 190). 
 
Con relación a la construcción de lo público en torno a la fiesta, el colectivo del Centro 
Educativo Distrital Rural Los Soches, grupo que participa en el Carnaval Soloriental 
concluyó: “es una iniciativa que surgió en un marco de cambio ideológico y de crítica 
cultural al folclore y a la escuela como institución que se produjo en los años 70 y 
comienzos de los 80, una reelaboración o reinvención de la tradición popular, ligada a 
algunos movimientos y a grupos que habían sido silenciados e invisibilizados durante 
años, y que se apropiaron de las mismas escuelas que anteriormente los habían 
negado, para impulsar sus proyectos o aspiraciones identitarios, sociales o políticos. 
El encuentro entre fiesta y escuela se revela también como un lugar de lucha 
ideológica, de confrontación y a veces de convivencia entre diferentes posiciones, es 
decir, un espacio de construcción de ciudadanía. 
 
Fiesta y escuela se constituyen en una especie de ‘laboratorio’ social y cultural donde 
especialmente algunos maestros, como líderes culturales, exploran, experimentan, 
inventan y recrean nuevas relaciones entre escuela y sociedad. “Estos cambios en las 
formas de transmisión e interacción, tanto en la escuela como fuera de ella, 
transforman asimismo la escuela y la fiesta” (Miñana 2002a:380). 
 
Con relación al gobierno escolar, las participantes concluyen: “Lo público es una 
construcción de lo que nos afecta a muchos o a todos y una manera específica de 
acción colectiva. Tanto esa construcción como el tipo de acción colectiva, no son algo 
que surja por iniciativa de los actores involucrados (niños, padres y madres, docentes 
y directivas), a la manera como se produce en otros contextos (la acción política y la 
democracia), sino que son el resultado de una intencionalidad y de una acción 
pedagógica. La democracia en la escuela no se valora o se vivencia como tal, sino que 
es instrumentalizada con una finalidad pedagógica o formativa. En el Alfonso López, 
pareciera que el gobierno escolar y la formación en la ciudadanía -aunque siete de los 
quince objetivos de la educación colombiana apuntan a este aspecto- fueran un asunto 
exclusivo, una responsabilidad de los profesores de ciencias sociales. El gobierno 
escolar y la formación ciudadana no entran al aula de matemáticas, de español o de 
ciencias. Aunque en el proyecto se intentó iniciar una experiencia para involucrar el 
gobierno escolar en la cotidianidad del aula, el rechazo directo o indirecto de varios 
profesores fue muy patente. Hacer del gobierno escolar y la participación algo que se 
vive en el aula, transformaría las aulas y a toda la cotidianidad del colegio. 
 
Las experiencias pedagógicas del Carnaval Soloriental, del gobierno escolar y de 
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educación ambiental presentadas son difícilmente comparables, más aún por el hecho 
de que fueron realizadas en colegios muy diferentes: el uno rural, muy pequeño, con 
un equipo pedagógico muy consolidado y de larga trayectoria; otro un megacolegio 
recién constituido, con mayoría de profesores provisionales y en un contexto urbano 
como Bogotá; otro en una Escuela Normal de amplia trayectoria y reconocimiento en 
una pequeña ciudad de provincia; el último en un gran colegio técnico también en una 
pequeña ciudad próxima a conurbarse con la ciudad de Barranquilla. 
 
Sin embargo, vale la pena establecer algunos puntos de contraste y otros en común 
que permitan avanzar en el objetivo que nos propusimos de entender cómo se 
construye lo público en la escuela y qué se puede hacer pedagógicamente para 
fortalecer esa dimensión pública. 
 
En primer lugar, en todas las experiencias lo público entendido en su relación con el 
Estado es un campo bastante problemático y donde las relaciones son complejas y 
paradójicas. Por un lado, el Estado apoya y financia los colegios, establece en el caso 
del gobierno escolar un marco normativo, pero en su acción el Estado en sus niveles 
central y/o distrital coarta la autonomía institucional. Parecería en principio que lo 
que caracteriza un colegio público es ser un colegio ‘estatal’, que los docentes se 
sienten como parte del Estado, pero esto no es así en ninguno de los casos por parte 
de los actores locales. 
 
En cuanto la dimensión pública de la escuela relacionada con el ‘hacer público’, con 
publicitar, resulta paradójico que a pesar de la diferencia en el tamaño de las 
instituciones bogotanas, los mecanismos de comunicación sean básicamente orales e 
informales. Esto puede ser comprensible en Los Soches, donde las relaciones cara a 
cara de todas las docentes son permanentes e intensas, pero no en un megacolegio 
como el Alfonso López Michelsen. Sin publicitar, no hay construcción de lo público, y 
las dificultades en la comunicación y en los canales que se establecen bloquean 
cualquier posibilidad de hacer de lo que sucede en el colegio algo público. No 
enfrentar públicamente el conflicto no permite que se vaya construyendo una esfera 
pública real, que reconozca los diferentes intereses y la diversidad que se dan de 
hecho en el colegio. Los dos colegios de Bogotá contrastan con los del Departamento 
del Atlántico pues estos últimos han logrado desarrollar una capacidad importante 
para publicitar lo que hacen y las problemáticas que los aquejan de formas muy 
diversas y creativas: Internet, artes, murales, radio, pancartas, foros, movilizaciones… 
 
Relacionado de manera directa con lo anterior está la idea de que lo público es una 
construcción de lo que nos afecta a muchos o a todos y una manera específica de 
acción colectiva. Todas las experiencias coinciden en que tanto esa construcción de lo 
que nos afecta, como el tipo de acción colectiva, no es algo que surja por iniciativa de 
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los actores involucrados, sino que son el resultado de una intencionalidad y de una 
acción pedagógica. La democracia, la educación ambiental o la fiesta en la escuela no 
se valoran o se vivencian como tales, sino que son instrumentalizadas con una 
finalidad pedagógica o formativa. La democracia y el gobierno escolar, no para 
gobernar la escuela, sino para que los estudiantes aprendan la democracia y los 
valores ciudadanos. La fiesta, no tanto para disfrutarla, sino para aprender y para 
flexibilizar y enriquecer el currículo, es decir, como una experiencia principalmente 
pedagógica.  
 
Las fronteras de la escuela con su entorno, y las fronteras en el interior de la escuela 
se han transformado profundamente con los proyectos. Las maravillosas 
transformaciones que observamos en el Carnaval creemos que son posibles también 
desde una asunción radical del gobierno escolar en la escuela. Por medio del gobierno 
escolar y la formación en la ciudadanía no sólo es posible, sino necesario replantear el 
actual encerramiento de la escuela y las barreras entre sus estamentos, no en la 
búsqueda de una comunidad educativa armónica, sino de una real comunidad 
educativa que asume la diferencia y el conflicto sin ocultarlo para hacer de la escuela 
un lugar realmente público. En el caso de la educación ambiental la ruptura de las 
fronteras ha sido aún mayor que con el Carnaval, ruptura que se ha facilitado también 
por estar los colegios situados en ciudades pequeñas donde los vínculos de la escuela 
con su entorno son mucho más profundos que en las despersonalizadas y de las 
grandes ciudades. 
 
Hay que precisar igualmente que la manera como en el Carnaval se construye una 
acción colectiva difiere bastante con la acción política y deliberativa. En la fiesta y en 
el rito “vemos a personas dramatizándose a ellas mismas y a la cultura al tiempo, cada 
una construida por la otra” (Myerhoff 1984:155). Si bien en la preparación del 
Carnaval hay procesos políticos, de deliberación y de negociación en cuanto a las 
temáticas, al estudio de los temas que van a ser tematizados, “las prácticas culturales 
son, más que acciones, actuaciones. Representan, simulan las acciones sociales, pero 
sólo a veces operan como una acción” (García 1989:327. 
 
Es necesario también señalar que las actuales condiciones y transformaciones de las 
políticas educativas no están favoreciendo el fortalecimiento de las escuelas como 
escuelas públicas. Los mega colegios son inmanejables y proclives a la burocratización 
y al manejo excesivamente gerencial y formal de todos los procedimientos. Los 
procesos de comunicación son cada vez más rígidos, y el diálogo y el debate –con los 
problemas espaciales, temporales, y de falta de autonomía que hemos señalado en 
este trabajo- van a ser imposibles, y de hecho ya lo son. Esto es mucho más evidente 
en el colegio Alfonso López de Bogotá y en el Francisco de Paula en Galapa. 
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La democracia en la escuela –radicalmente entendida- puede llegar a cumplir las 
funciones de una fiesta, en el sentido de ampliar las fronteras sociales y tender 
puentes para comunicar posiciones irreconciliables o enfrentadas (padres y docentes, 
estudiantes y docentes, directivas y docentes, estudiantes y estudiantes…). 
 
 
Principales avances y sentidos públicos de las acciones 
 
Los estudios permitieron avanzar en algunos aspectos, los cuales se centran en los 
conceptos de mayor potencia para orientar las prácticas escolares, y en los que se han 
cruzado el estudio y presentación de documentos conceptuales con los avances de la 
investigación empírica en las diferentes instituciones que participan en los proyectos: 
 
En el análisis de los resultados del trabajo de campo se constató que en las 
instituciones estudiadas, la reflexión sobre lo público, más que configurar discursos 
formalizados, hace parte de un conjunto de redes de sentido y de prácticas, en el que 
se le relaciona con una serie de temas y problemas. Lo público se relaciona con las 
normas y prácticas de convivencia, el gobierno escolar, las relaciones de poder entre 
maestros y estudiantes, los conocimientos de las ciencias sociales, la identidad 
cultural, lo ‘popular’, los derechos humanos, los problemas del entorno, y las 
actividades escolares con componentes ‘extra-curriculares’ como el arte, las fiestas, las 
ceremonias y otro tipo de eventos que rompen los tiempos y espacios formalizados 
por la racionalidad cotidiana propia de las clases y las asignaturas específicas. 
 
La escuela es la institución privilegiada para la configuración de experiencias públicas. 
No se trata de un escenario público per se, sino un escenario en el cual la construcción 
de lo público es susceptible de convertirse en un experimento de democracia radical, 
entendida ésta, en el sentido de Dewey, como el máximo posible de experiencias 
compartidas, como un laboratorio de democracia deliberativa para la construcción de 
una ‘comunidad de intereses’ a partir del reconocimiento de las diferencias. 
 
A partir de las diferentes conceptualizaciones de lo público estudiadas y discutidas, se 
generó un consenso mínimo de entender lo público como aquello que potencialmente 
afecta a todos, pero reconociendo que se trata de una esfera de conflicto entre sujetos, 
culturas e instituciones. Que tanto las concepciones como las prácticas de lo público 
están íntimamente ligadas al contexto local y operan de manera diferenciada en 
escenarios urbanos y rurales, así como en instituciones oficiales y privadas. 
 
Si entendemos lo público como lo que beneficia a todos, las fuerzas privatizadoras del 
mercado constituirían una amenaza para su construcción, en tanto su propósito 
central -el crecimiento y la reproducción del capital- no beneficia a todos. En este 
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sentido, se tematizaron una serie de líneas de fuerza que configuran en la actualidad 
el campo de la escolarización en el país y vienen amenazando el sentido público de las 
prácticas escolares: a) las situaciones de violencia y de pobreza en la que vive buena 
parte de la población, b) la clientelización y corrupción de muchos gobiernos locales, 
c) la tendencia privatizadora de las políticas estatales; d) los efectos 
desterritorializadores de los procesos de globalización; e) el predominio en las 
políticas estatales de finalidades de mejoramiento de la gestión y la poca importancia 
que se le da a la dimensión pedagógica de la vida escolar, f) el énfasis en prácticas 
individualizantes y competitivas que debilitan el tejido social; g) la lógica gerencialista 
de las escuelas con su énfasis en la eficiencia, la ampliación de la cobertura sin 
incrementar los recursos, y el control de arriba hacia abajo; h) la patrimonialización 
de la escuela por parte de los docentes y los padres, entre otras. 
 
En términos del escenario poco propicio para la construcción de lo público se 
tematizaron un conjunto de elementos históricos: a) la cultura católica y la 
confesionalidad que predomina, tanto en las escuelas estatales como en muchas 
privadas; b) la debilidad histórica del Estado y la baja prioridad que ha tenido la 
educación pública en las políticas estatales; c) la debilidad histórica en la exigencia de 
rendición de cuentas a la sociedad por parte de las instituciones educativas; d) la 
configuración de dos sistemas de educación (estatal y privado) que segregan a las 
clases sociales; d) la priorización en los planes de estudio y políticas de regulación de 
las escuelas de saberes universales y el menosprecio por los escenarios locales y los 
saberes y culturas regionales y populares; e) el énfasis en la organización disciplinar 
del currículo que ha obstaculizado el desarrollo de una perspectiva interdisciplinaria. 
 
Lo público implicaría un debilitamiento del aislamiento de la escuela de su entorno, 
en el sentido, tanto de plantear los problemas del entorno como temas de enseñanza, 
como de participar en diferentes tipos de prácticas en su resolución. En este sentido 
se daría una ‘inversión’ por así decirlo en el planteamiento de más arriba en que lo 
público es lo que entra en la escuela, y se pensaría más bien (o a la vez) que lo público 
es lo que hace que la escuela ‘salga de sí misma’. 
 
Hubo un consenso en cuanto a la necesidad de diferenciar lo colectivo de lo público, 
en tanto los procesos colectivos pueden no dirigirse hacia el bien general sino hacia la 
defensa de grupos específicos: en este sentido se señaló una tendencia hacia la 
fragmentación de lo público en función de luchas particulares de grupos específicos. 
Con base en las formulaciones de Dewey (1958) se planteó que una acción se convierte 
en algo ‘público’ no necesariamente por su carácter colectivo, ni por el escenario en el 
que tiene lugar, sino en tanto pueda potencialmente afectar a la colectividad en su 
conjunto. En este sentido, una conversación ‘privada’ (cara a cara) podría ser pública, 
en tanto trate de temas de interés general. 
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Se sugirió que los conocimientos universales, que han dominado históricamente en 
las escuelas no serían públicos, por no estar contextualizados. En este sentido el 
conocimiento sería público, en tanto logre escenificarse/legitimarse/apropiarse en las 
prácticas de los escenarios culturales específicos de las escuelas y su entorno local. Por 
lo tanto, el contexto sería un filtro para que ‘lo público’ se vuelva real, eso es para que 
tenga efectos, más allá del medio escolar. 
 
Si bien se planteó que el énfasis en la rendición de cuentas por parte de las escuelas y 
los maestros hace parte de los nuevos dispositivos de control desde el Estado, 
igualmente se reconoció que visibilizar las prácticas escolares (tanto pedagógicas 
como de gestión) sería una práctica de fortalecimiento de lo público. 
 
De manera más significativa en los colegios estatales, hay una comprensión de lo 
público como el conjunto de prácticas, saberes, subjetividades, sensibilidades ‘dignas’ 
de entrar a la escuela y debilitan el aislamiento del salón de clase como ámbito 
institucional. Lo público como aquellas prácticas que rompen los tiempos y espacios 
formalizados por la racionalidad cotidiana propia de las clases y las asignaturas 
específicas, como lo que trata de dar cuenta de los problemas de la escuela. 
 
Los grupos de profesores se empoderaron en su rol de actores sociales activos e 
investigadores en el contexto de sus colegios y comunidades. En los casos en que se 
han presentado conflictos de intereses o encuentros con prácticas autoritarias, la 
actuación de los profesores-investigadores generó climas de debate intenso que 
permaneció siempre dentro los límites del respeto y el diálogo. 
 
Como resultado de las estrategias pedagógicas para la educación ambiental, se logró la 
movilización de la comunidad en el caso de algunas campañas lideradas por los 
colegios de la costa, así como también de la motivación de los estudiantes que se 
vinculan a grupos juveniles de voluntariado ecológico. 
 
Procesos reflexivos de largo alcance no son tan frecuentes. Ayuda la permanencia de 
los profesores y directivos comprometidos con un estilo diferenciado de educación, 
afirmado en las realidades locales y con un interés genuino por poner en práctica 
experiencias de democracia radical que motiven la educación de sujetos autónomos. 
También ayuda el pequeño ámbito educativo que facilita el acompañamiento personal 
de los procesos de aprendizaje. 
 
Finalmente, lo público se articula con las problemáticas locales desde una perspectiva 
interdisciplinaria y en función del uso de metodologías innovadoras que incluyen la 
definición de problemas considerados como tales no sólo por los maestros, sino 
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también por los estudiantes y la comunidad, así como la definición de proyectos para 
resolver dichos problemas y para articularlos al desarrollo de conocimiento académico. 
 
Las prácticas que configuran la generación y desarrollo de los proyectos encarnan las 
concepciones y experiencias de sus autores en cuanto cada una se ha venido 
fraguando en la historia de quienes las lideran y en la configuración de la identidad de 
cada escuela. 
 
Es así que, ‘Escuela, Entorno vivo’, como proyecto colectivo-institucional que da 
origen a los proyectos de las dos jornadas del Colegio Francisco de Paula Santander, o 
‘La educación ambiental como eje articulador del currículo’, que propició la creación 
de Mururoa para transformar un terreno sin uso en un parque ecopedagógico y la 
formulación y desarrollo de acciones orientadas a formar en la gestión ambiental, en 
el caso de Baranoa; o la participación de un colectivo  de maestras comprometido con 
redimensionar el sentido de la escuela para unos niños en condiciones de 
marginalidad, incorporando el carnaval a la vida escolar, en Los Soches; o la 
conformación de grupos de trabajo de estudiantes, profesores y padres para darse las 
normas y abrir espacios de participación democrática que regirán en nuevo colegio 
Alfonso López Michelsen, constituyen los contextos que hacen posible identificar 
algunas constantes que se presentaron en las cuatro instituciones y de reconocer 
algunas diferencias que marcan la ‘identidad institucional’ y, por tanto, la existencia 
real de cada una. 
 
Los problemas que cada colectivo definió como relevantes y pertinentes para 
participar en el proyecto y los objetivos que se trazaron, muestran formas de vida 
individuales, institucionales y locales, es decir, se relacionan con las condiciones 
materiales que cada escuela, cada grupo y cada participante han venido construyendo 
en su historia. Analicemos algunos de ellos:  
 
En la Institución Francisco de Paula Santander, los participantes tomaron problemas 
acuciantes y desarrollaron sus proyectos en torno a ellos: 
 
Un primer grupo planteó el proyecto ‘El mejoramiento del aula escolar’ que buscaba 
dar solución a las condiciones de desaseo, higiene e insalubridad que encuentran cada 
día en las aulas, haciendo imposible habitarlas y mucho menos desarrollar procesos 
educativos con un mínimo de respeto a la dignidad de estudiantes y profesores. 
 
Otro colectivo observa que los niños más pequeños de la institución no tienen lugar 
para el juego, por cuanto los espacios son tomados por los más grandes y no queda 
lugar para ellos, o los lugares son inhóspitos o en condiciones de riesgo, por tanto se 
propone adelantar acciones para ubicar, diseñar y construir un ‘parque lúdico’. 
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Un tercer grupo encuentra como problema de salubridad que las aguas servidas del 
barrio vecino llegan a la entrada del colegio haciendo del lugar un sitio insalubre que 
pone en riesgo la salud y el bienestar de quienes a diario habitan la escuela, por tanto 
se proponen adelantar un proyecto que comprometa a la comunidad de vecinos, a las 
autoridades, a las empresas de servicios públicos y los agentes escolares en buscar 
soluciones concertadas a dicha problemática. 
 
El cuarto colectivo, que ha venido estudiando la problemática ambiental del 
municipio por varios años, reconoce que desde 2005 se han dado cambios y, por tanto, 
retoma la Monografía existente y busca actualizarla, pues la consideran una 
herramienta fundamental para la educación ambiental de los jóvenes del colegio y, 
como un documento clave para que el colegio pueda participar en procesos de 
planificación y de desarrollo municipal. 
 
El quinto grupo, que ha trabajado por años la problemática de los residuos sólidos y 
basuras en el colegio y el municipio, reconoce que falta mucho trabajo de educación y 
una vía consiste en identificar los problemas más prominentes en este aspecto, para lo 
cual decidió dilucidar públicamente los problemas ambientales de la institución, su 
área, sus límites y contornos y proponer consensualmente una serie de actividades y 
una actitud frente a esta problemática.  
 
En la Normal de Baranoa, la degradación de un lugar, propiedad de la escuela, 
convertido en basurero y en terreno de descargue de aguas servidas y con riesgo 
inminente de ser invadido por familias que sufre desplazamiento forzado para 
construir sus viviendas, llevó a un grupo de profesores que fueron rápidamente 
seguidos por estudiantes a plantearse la posibilidad de rescatar el terreno y 
convertirlo en parque eco pedagógico para siembra de especies nativas y con fines 
educativos abiertos a toda la región. Los niños y jóvenes se pusieron la consigna que 
este sitio no sería otro lugar de desechos y por ello, le dieron el nombre de Mururoa. 
 
Las problemáticas ambientales de la institución escolar y su entorno se convirtieron 
en el pretexto para adelantar acciones educativas orientadas a la toma de conciencia y 
al cambio de comportamientos por parte de los habitantes de la escuela y los vecinos 
del barrio. Adelantaron no solo acciones pedagógicas y campañas de limpieza, sino 
que lograron producir una ‘Cartilla de Gestión Ambiental’, la cual fue publicada. 
 
La condición de marginalidad y la precariedad de la vida en las escuelas del sur 
oriente de la capital, llevaron a grupos de maestros a buscar caminos para dar nuevos 
sentidos a sus escuelas y encontraron que la ausencia de fiesta acentuaba la 
precariedad, por ello desde hace veinte años decidieron que cada año seleccionarían 
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una problemática que tocara a los niños y niñas del sector, a sus familias y vecindarios, 
para convertirlos en tema de estudio que nucleara el currículo escolar anual y 
desembocara en una fiesta que denominaron ‘Carnaval Soloriental’, el cual se realiza 
el 31 de octubre, buscando responder y hacer resistencia a la fiesta de Halloween. 
 
La condición de encontrarse todos ‘recién llegados’ a un colegio nuevo planteó a la 
Secretaría de Educación la necesidad de acompañar diversos procesos de la 
organización del nuevo colegio y los educadores encontraron que, además de elaborar 
un proyecto educativo institucional -PEI-, un proyecto curricular propio, era 
prioritario darse unos estatutos de vida que permitieran la convivencia y propiciaran 
el trabajo educativo en la institución, en un clima democrático que minimizara el 
autoritarismo e impulsara la participación. Razón por la cual se dedicaron a 
configurar el Gobierno Escolar.  
 
Estos problemas y sus objetivos pueden parecer triviales a los ojos extraños, pero no 
lo son para sus agentes. Cada situación se tipifica por un sentido abiertamente público, 
pues no es el conocimiento por el conocimiento lo que les dio vida, sino el 
reconocimiento de un otro que se afectaba con el problema y la decisión de adelantar 
acciones colectivas que incidieran en las vidas de esos otros. No solamente los 
problemas que se formularon tienen un carácter público, sino que las acciones que los 
colectivos emprendieron afecta a terceros (en el sentido de Dewey, 1958) y, por tanto, 
se constituyen en acciones públicas, que van más allá de las fronteras de la escuela 
como agencia de enseñanza y la instituye como cuerpo vivo en los contextos en los 
cuales se inserta, convirtiéndola no solo en institución visible, sino que en ella y desde 
ella se instituyen formas diversas de ciudadanías activas y de construcción efectiva de 
procesos democráticos y participativos. 
 
 
Algunas limitaciones y retos 
 
En los informes de los diferentes proyectos, y en el marco de las interacciones entre 
diferentes actores dentro de las instituciones, los profesores no eluden mencionar 
algunas situaciones de carácter institucional, local o de políticas que dificultaron la 
construcción de lo público a partir de lo ambiental, de la fiesta y del gobierno escolar. 
 
La ‘falta de tiempo’ para planear, investigar, desarrollar innovaciones de la que se 
quejan los docentes del sector público la encontramos también en el trabajo de campo 
en los colegios privados. Los docentes manifestaban una saturación de trabajo y un 
control minucioso del tiempo que no les permitía hacer otra cosa que ‘dictar clase’. 
Aunque los proyectos estén avalados por la institución, se les exige que cumplan un 
horario estricto sin dedicar más de una o dos horas a la semana. En ocasiones, no se 
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les aprueba a todos los integrantes del grupo de investigadores la misma hora 
disponible para las reuniones del grupo. 
 
Con frecuencia, se deben dedicar esfuerzos a la consecución de recursos que se 
deberían dedicar a la preparación de las actividades mismas, puesto que la institución 
no otorga los recursos necesarios para las actividades. Los profesores tienen la 
sensación de estar buscando dinero para actividades que son del colegio y con las que 
el colegio se debería comprometer. 
 
En el tiempo que se llevaron a cabo los proyectos sobre construcción de lo público en 
la escuela, se eliminó la modalidad ambiental en el Colegio Francisco de Paula 
Santander de Galapa y el parque eco pedagógico Mururoa dejó de ser proyecto 
interdisciplinario curricular (PIC) en la Normal de Baranoa, incluso se puso en peligro 
la existencia del parque para construir canchas deportivas. Estos cambios, han 
afectado a la asignación de tiempo y atención por las directivas a las iniciativas de tipo 
ambiental en estos colegios. Por ejemplo, ello ha desencadenado el hecho de que los 
defensores de Mururoa en la coyuntura actual sean los del área de biología, 
perdiéndose el carácter interdisciplinario que el proyecto había tenido por una década, 
y responsabilizando de su desarrollo a quienes lo gestaron sin compromiso de las 
directivas y de otros agentes. 
 
Los vecinos y la comunidad no tienen conciencia de la gravedad de los daños 
ambientales que causan, ni interés en resolver los problemas que los colegios 
documentaron y a los que aportaron acciones concretas de solución. Se siguen 
vertiendo aguas servidas y arrojando basuras en los lugares públicos. 
 
La fortaleza de la independencia que daba el ser pequeño y rural, en el caso de Los 
Soches, desapareció, pues la construcción de un mega colegio en sus inmediaciones 
hizo que la escuela, que tenía problemas estructurales en su construcción, se 
desocupara, acabando así con esta experiencia de educación para la libertad. 
Igualmente, en el Alfonso López, la autonomía consagrada en la ley no pudo ser 
llevada a la práctica. 
 
A pesar de las grandes dificultades que tuvieron los profesores participantes para 
elaborar registros en su trabajo de campo, sus informes son un buen resultado de su 
proceso de investigación y muestran el enorme esfuerzo y el compromiso que estos 
educadores tienen con su misión y con su profesión. 
 
En los colegios de dos jornadas, es evidente la dificultad para articular las dos 
jornadas. Esta situación se problematizó en el Alfonso López en Bogotá, ni siquiera se 
menciona en el Francisco de Paula Santander de Galapa, donde es normal trabajar 



J. G. Rodríguez - Cooperación escuela-universidad: sentidos y posibilidades - 2015 248 

separados y a veces en competencia como si se tratara de dos instituciones diferentes, 
a pesar de tener la misma rectora. 
 
Mientras la Constitución Nacional y la Ley General de Educación dieron a las 
instituciones educativas la autonomía para elaborar y poner en práctica un proyecto 
educativo institucional, PEI, y estructurar un gobierno escolar propio, las políticas 
educativas de los últimos gobiernos orientadas a la cobertura, la calidad y la eficiencia, 
han significado la reducción de los recursos para educación y, a pesar del aumento en 
cobertura se ha hecho reducción en la planta de personal docente y directivo. 
 
Las instituciones educativas sienten que las políticas trazadas por el Plan de 
Desarrollo, bajo el nombre de Revolución Educativa, son políticas de desmonte de las 
directrices normativas de la Constitución del 91 y de la ley 115, porque la autonomía 
que concedía la Constitución y la Ley se limitó y se constriñe su construcción 
originando tensiones entre las normas nacionales y la autonomía de las instituciones. 
 
La integración y articulación de las escuelas y colegios para crear colegios completos 
se constituyó en un proceso instrumentalizado de racionalización, aumentando en 
forma desmedida el trabajo de rectores, coordinadores y docentes al crear 
instituciones de tamaño inmanejable. Los docentes por su parte ven que han 
aumentado sus obligaciones académicas y administrativas a tal punto que ya no 
tienen espacios de encuentro y debate. 
 
El hecho de que la educación estatal haya sido considerada desde sus orígenes como 
una educación pobre para los pobres crea una condición institucional crónica de falta 
de recursos. Es notoria la preocupación de los docentes y directivos para gestionar la 
obtención de los recursos necesarios para el desarrollo de sus proyectos. 
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La cooperación escuela universidad es una relación deseable, benéfica y necesaria. 
Podría pensarse que es un asunto de aquellos que, desde la universidad, se interesan 
por la educación y, concretamente por la educación básica y media y por tanto, es algo 
que debe aceptarse como parte del trabajo de algunos académicos, pero no como 
misión de la universidad. 
 
Uno de los pilares del desarrollo de una sociedad y del bienestar de sus ciudadanos es 
el acceso a, la permanencia en y el disfrute de una educación de calidad. En el caso 
colombiano, las evidencias, aun las más obvias como las pruebas internacionales, 
muestran que somos uno de los países con los índices más bajos de calidad, los 
problemas de la educación básica son problemas estructurales de nuestra sociedad, 
que impiden la inserción justa del país en el contexto global y niegan a sus habitantes 
parte fundamental del disfrute de la vida. 
 
En este contexto, una misión de la Universidad Nacional de Colombia es “Estudiar y 
analizar los problemas nacionales y proponer, con independencia, formulaciones y 
soluciones pertinentes” (Universidad Nacional de Colombia. 2010. “Decreto 1210 de 
1993, Artículo 2°, ‘Fines’, literal g) y no es discrecional incluir dentro de sus políticas y 
planes de acción el estudio y la búsqueda de soluciones de un problema que cada vez 
se considera más grave y de mayor impacto nacional. 
 
Aunque no fuera un mandato legal, es un aspecto fundamental de la misión, histórica 
y de los retos actuales de las universidades que se declaran públicas. La investigación 
y producción de conocimiento sobre los asuntos de interés común en sus sociedades y 
la búsqueda de soluciones a los problemas, es algo constitutivo del carácter 
universitario y es una de las pocas formas como el saber producido en los países 
periféricos de sociedades históricamente subalternizadas puede entrar en diálogo con 
los saberes hegemónicos, puesto que “todo conocimiento es contextual, pero el 
contexto es una construcción social, dinámica, producto de una historia que nada 
tiene que ver con el determinismo arbitrario de origen” (Santos, 2012: 360). 
 
La calidad de la educación es un tema recurrente entre los profesores universitarios 
quienes se quejan de las dificultades de los estudiantes para incorporar las dinámicas 
básicas de la cultura académica, desenvolverse con un mínimo de propiedad en los 
campos de conocimiento y en los procesos de construcción de saber y transferir el 
saber universitario a la vida individual y colectiva. 
 
Si el problema es acuciante en términos cognitivos, es mucho más desgarrador en 
términos de las vidas de los ciudadanos, que no encuentran relaciones entre los 
saberes formales y la informalidad de la vida diaria. En una sociedad en la cual el 
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individualismo a ultranza ha llegado a ser el imperativo y el éxito y la ganancia son la 
norma, el valor de una educación válida para incorporar a todos los seres humanos a 
la vida en sociedad y hacerlos partícipes de su construcción, es innegable. 
 
No basta con quejarnos a partir de nuestras propias vivencias con los estudiantes. El 
trabajo de la universidad con las escuelas es altamente benéfico para la escuela el 
fortalecimiento de la universidad misma que, conociendo in situ la vida escolar, puede 
descubrir tantos otros problemas de los contextos regionales y locales a los cuales 
puede aportar con espíritu de colaboración, pero de los cuales puede aprender para 
reorientar sus prácticas y producir conocimiento contextualizado. 
 
La condición de la universidad que desconoce a la escuela como parte fundamental de 
su misión es semejante al desconocimiento de un padre o una madre acerca de la 
función que sus tienen hijos para construir su propia identidad, o el desconocimiento 
que un miembro de la pareja hace del otro para poder constituirse como sujeto. El 
conocimiento de la escuela por parte de la universidad, el reconocimiento como 
institución social de la educación y la acción cooperativa escuela-universidad, 
dignifican, empoderan y emancipan a las dos instituciones. 
 
Las evidencias que nos muestran las experiencias vividas en los dieciséis años de 
trabajo cooperativo escuela-universidad dan algunos indicios de las posibilidades de 
construir sentidos diversos para la educación, la práctica pedagógica y las mismas 
instituciones (escuelas y universidad) y de adelantar acciones que nos resignifican 
como sujetos sociales y como educadores, incidiendo en la vida escolar y generando 
conocimiento local, pedagógico y educativo. 
 
La apertura de la universidad hacia las escuelas, realizada mediante las acciones que 
los profesores universitarios llevamos a cabo, hizo posible el encuentro cara a cara con 
los maestros a quienes reconocimos como sujetos de saber y educadores, no como 
simples aprendices. Considerar a los profesores como profesionales autónomos, 
artífices de acciones comprometidas con sus estudiantes, las instituciones y los 
entornos, interlocutores legítimos que en el diálogo aportan su saber pedagógico y su 
experiencia vital, promovió en los participantes un posicionamiento como 
intelectuales transformadores (Giroux, 1997). Asumieron los retos de constituirse en 
investigadores y productores de conocimiento, fueron más allá de la función 
reproductora que la sociedad les asigna y ejercieron liderazgo en los procesos de 
transformación no solo de sus prácticas, sino del currículo y de la vida escolar. 
 
Los profesores de la universidad también nos movimos de nuestra posición inicial, 
cercana a un saber disciplinar que debe ser dominado y apropiado para el ejercicio 
profesional. Entendimos que ese saber en el contexto escolar tiene la función de servir 
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de mediador para la comprensión de los hechos y acontecimientos; que el saber 
escolar es fundamental en la construcción de la identidad de cada sujeto y le sirve de 
mapa y brújula para encontrar su lugar en el mundo. Así fuimos descubriendo y 
construyendo nuestro lugar en las escuelas: encarnamos el “alma de la academia” 
(Parra, 2001), pero olvidamos las pretensiones de verdad única y nos abrimos a 
reconocer el valor de otros saberes en esa construcción de mapas y sentidos. Nos 
hicimos compañeros de aventuras y viajes de unos maestros que exploraban también 
su mundo y de unos estudiantes que disfrutaban de nuestra presencia y compañía. 
 
Reconocer a los estudiantes como sujetos de saber fue una de las mayores ganancias 
porque significó que los saberes que los niños tenían por sus propias experiencias 
vitales podían entrar al aula con estatus de legitimidad. En repetidas ocasiones fueron 
los niños y jóvenes de una localidad específica quienes guiaron a maestros y 
compañeros por su barrio y les mostraron aquello que era invisible para los ojos de los 
extraños, como los lugares inseguros, y las historias o leyendas que se tejen en torno a 
un sitio. Fueron también los estudiantes quienes dieron otras vidas a muchos 
fenómenos estudiados al referirlos poéticamente en sus textos o interpretarlos en 
alguna manifestación artística. El estudiante, como sujeto de saber, no es una tábula 
rasa que debe ser llenada con las palabras del maestro (Freire, 1971), sino un 
interlocutor que interpreta y recrea. Así encuentra su lugar en el mundo y da sentido a 
la labor del maestro. El entusiasmo que despertaba en los estudiantes realizar un 
proyecto de investigación los convirtió en los más estrechos colaboradores de las 
propuestas de sus maestros y, por ende, de las que hacíamos desde la universidad. 
 
La escuela y la universidad como instituciones sociales de la educación mediada por el 
saber y los códigos de la cultura que cada sociedad considera valiosos para ser 
conocidos y apropiados por sus miembros, no pueden reducirse a lugares de 
adiestramiento para aprender a sobrevivir por cuanto este reduccionismo hace que la 
escolarización se convierta en el proceso para “ganarse la vida” olvidando que su 
sentido profundo es aprender a “cómo construirse la vida” (Postman, 1999: 9). 
 
Las escuelas, como entramados culturales (Pérez Gómez, 1995ª) dejaron de ser 
simples centros de enseñanza porque en ellas se entrecruzaban la cultura escolar con 
la cultura académica que aportaba la universidad, y se abrían a las culturas locales y 
juveniles que traen consigo las tradiciones y nuevas relaciones con el mundo, los 
medios y las tecnologías de la información y la comunicación. Se convirtieron en 
estudiosas de sus entornos, y lugares de encuentro de otros actores, portadores de 
saberes distintos a los escolares: tanto los que procedían de disciplinas ‘no escolares’ 
como la economía, la estadística, la demografía, o la administración pública, como 
aquellos que venían de los habitantes del lugar, que por haber hecho sus vidas allí, 
tenía mucho para compartir con la nuevas generaciones y, de paso, ilustrar a los 
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maestros en otros saberes que desconocían, habían olvidado, o simplemente eran 
‘saberes vergonzantes’. Esos saberes cotidianos, de sentido común, que no demandan 
fuentes escritas porque “el mundo es su autoridad” (Geertz. 1994: 96), tuvieron un 
lugar legítimo en los procesos educativos que se generaron. 
 
El conocimiento y reconocimiento de los entornos, tanto en su potencial como en sus 
problemas, tuvo efectos importantes para los estudiantes y maestros y también para 
las escuelas mismas y sus contextos locales. Se recuperaron saberes que hacen parte 
de la memoria colectiva de las comunidades, que no es tenida en cuenta en las 
elaboraciones teóricas, administrativas o políticas sobre la escuela. De otra parte, al 
documentar los problemas locales, las escuelas jugaron un papel protagónico y 
ejercieron un liderazgo en la esfera pública mediante la denuncia y las acciones de 
solución, trayendo como consecuencia un redimensionamiento de la escuela y una 
resignificación de su misión. Estos efectos fueron reconocidos tanto por quienes la 
viven y la hacen, como por otros agentes: autoridades o vecinos. 
 
La universidad, al igual que sus profesores, también se dignificó y se resignificó. 
Descubrió que fuera de sus muros existen unas realidades vibrantes, excitantes y 
seductoras para vivirlas, estudiarlas, comprenderlas y participar en su transformación. 
Descubrió también el significado que la Universidad Nacional de Colombia, ‘su 
universidad’, tiene para los colombianos de los más apartados rincones del país que 
quizá, mientras más lejos estén, más la idealizan y esperan de ella aportes pertinentes 
y relevantes para entender su propia historia y emprender acciones que les hagan la 
vida más llevadera. Aprendió a dialogar con otros lenguajes y a reconocer el valor de 
otros saberes y, por supuesto, a compartir las aventuras que maestros y estudiantes le 
proponían. Pudo reconocer que las alegrías de las escuelas públicas se parecen mucho 
a las suyas y el dolor se parece aún más, pues deben soportar las mismas crisis 
sociales y el estrangulamiento que son sometidas por el nuevo orden mundial.  
 
Con relación al conocimiento, la construcción de procesos interdisciplinares y la 
investigación sobre realidades complejas de los entornos locales, así como la 
interpretación de la propia práctica, requieren de las gramáticas básicas de las 
disciplinas para que sea posible llevar a cabo procesos de recontextualización con el 
propósito de construir conocimientos significativos con los estudiantes y para la 
sociedad. La construcción del conocimiento de forma sistemática se logra por un 
diálogo fluido entre lo que ya se sabe y lo que aparece como nuevo y la comprensión 
de realidades de la vida diaria demanda de un conocimiento complejo sobre los 
fenómenos más allá de fragmentos inconexos. Así, una condición para avanzar en 
procesos pedagógicos que requieren mayor elaboración a los que exigen las 
competencias básicas (o mínimas), los estándares de los planes oficiales o de los 
textos escolares, es la apertura a procesos complejos y a diversos saberes. 
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Las experiencias de trabajo interdisciplinar fueron posibles por el compromiso de los 
participantes con el saber y con su misión educadora. Estas características 
permitieron la interpelación que hacían los colegas de otras disciplinas y, a su vez, 
promovió la capacidad de interpelar a los otros para ir más allá de las fronteras del 
saber disciplinar de cada uno, condición necesaria para producir conocimientos que 
puedan articularse con los saberes experienciales y locales. 
 
Quienes podían descentrarse del saber que enseñaban y tenían una perspectiva más 
amplia, mostraron una mayor sensibilidad hacia los saberes locales que también 
hacían parte de su repertorio, pero no se atrevían a incorporarlos a los saberes 
escolares porque no se consideraban ‘dignos’ o legítimos para formar parte de los 
procesos educativos formales. Así mismo, estos maestros fueron más abiertos a los 
saberes y las expresiones culturales juveniles y las estimularon como parte de las 
formas de expresión y comunicación de sus estudiantes. Reconocer las limitaciones 
del saber científico para comprender la vida que fluye (Maffesoli 2005) enriqueció el 
lenguaje escolar y abrió horizontes de diálogo de saberes. 
 
La investigación en la escuela dejó de ser una ‘tarea’ que se hace para cumplir una 
exigencia vacía, y se convirtió en dinamizador de los procesos de construcción de 
conocimiento, hibridación de saberes y formación conjunta. La posibilidad de 
preguntarse por fenómenos locales o por los problemas cercanos y de incorporarlos a 
las prácticas escolares buscando nexos con los saberes escolares promovió acciones 
que comprometieron a niños y mayores, incluyendo algunos que estaban fuera de los 
muros escolares, dando vida y resignificando una práctica que siendo muy 
mencionada y recomendada por todos los pontífices de la educación es muy poco 
comprendida y nada practicada en las escuelas. 
 
Las prácticas de investigación movieron a los maestros, a los profesores universitarios 
y a los estudiantes a terrenos que no eran conocidos por ninguno y, por tanto, el 
conocimiento que se podía encontrar o construir no estaba predeterminado. Esa 
condición generó la sensación de aventura, pues no se podía predecir el resultado, 
formando a todos en el espíritu científico (Bachelard, 1979) y en las exigencias de la 
investigación que se construye acogiendo los horizontes de las ciencias. 
 
Los proyectos que se diseñaron y desarrollaron articulando la investigación con los 
procesos curriculares y pedagógicos impulsaron cambios en las acciones de aula, en la 
dinámica escolar y en las relaciones entre la escuela y sus contextos y entre los saberes 
escolares y los extraescolares. Fueron la fuente que promovió dinámicas de reflexión, 
debate escritura que permitieron a los profesores explicitar su saber sobre su saber-
hacer (Mockus, 1994), y construir diversos sentidos sobre su acción para reorientarla. 
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La conjugación de los procesos de investigación, con la incorporación de cambios en 
las prácticas y los procesos de construcción conjunta, tanto en el interior de cada 
escuela como entre las escuelas y la universidad, condujo a dinámicas de formación 
que partían del mismo quehacer y se enriquecían con el diálogo y el estudio que 
demandaban los proyectos. Atrás quedaron los ‘cursos de capacitación’ para obtener 
créditos en el escalafón y la perspectiva burocratizada de la ‘formación’ asociada a 
estas prácticas. Los sentidos de la educación, de la escuela, de las prácticas 
pedagógicas articulados con la función que juega el conocimiento en los procesos 
educativos y formativos, cambió el eje de la formación, orientándola hacia un sentido 
de crecimiento humano y de gusto por la academia como forma de vida y motor de 
desarrollo personal, profesional y social. 
 
El trabajo colectivo rompió con el aislamiento del maestro y de los profesores de la 
universidad, haciendo de las prácticas de investigación y educación, acciones de 
cooperación y no de competición, procesos sociales de construcción conjunta de 
realidades (Gergen, 2007). La cooperación entre la escuela y la universidad fortaleció 
también a las dos instituciones. La escuela reconoció que muchas de sus propuestas 
tenían un alto valor educativo y se justificaba trabajar por ellas y defenderlas a pesar 
de la descalificación frecuente que reciben de los burócratas gubernamentales y de las 
exigencias del entorno económico que cada vez pide más un ‘capital humano’ dúctil, 
servil y entrenado convenientemente para ser útil a sus intereses. La universidad 
pudo comprobar que en la escuela es posible adelantar propuestas complejas, realizar 
investigación educativa desde dentro y articular su trabajo académico con las labores 
formativas escolares. 
 
Las posibilidades de incidir en la transformación de las prácticas pedagógicas, en el 
currículo, en las dinámicas de la organización escolar y redimensionar la escuela en 
sus contextos, así como la importancia de la universidad como mediadora entre los 
saberes escolares y otros tipos de saber, entre los agentes escolares y otros ciudadanos 
y entre la institución escolar y otras instituciones, son algunos de los hallazgos que se 
identifican en los documentos o como producto de la reflexión. 
 
La “acuciante necesidad de escribir” (como lo expresó uno de los colectivos 
participantes), es indudablemente uno de los aspectos más relevantes de la 
experiencia, pues la escritura se convirtió en el vehículo privilegiado de comunicación 
entre estudiantes y maestros, y entre ellos y la universidad. La construcción de unas 
memorias colectivas que registraran acontecimientos, debates, problemas, ideas, 
esperanzas y frustraciones con el ánimo de comunicarlas y hacerlas públicas fue una 
constante en los tres momentos del Programa y dan fe de ellos los miles de folios que 
sirvieron de fuente para las palabras de este texto. 
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Quienes compartimos por tantos años esta aventura, fundamentamos nuestro 
empeño en creer que nunca es tarde para que seguir trabajando porque “las estirpes 
condenadas a cien años de soledad tengan, por fin y para siempre, una segunda 
oportunidad sobre la tierra” (García-Márquez, 1982). Nos comprometieron algunas 
ideas (si es que todavía es lícito comprometerse con ellas): 
 
 Que la misión de la educación es acompañar a cada sujeto mediante el diálogo para que 

reconozca su riqueza interior y las características del mundo en el que le correspondió 
vivir y las ponga en interacción con propósito de tomar las riendas de su propio destino y 
de participar con otros en la construcción de la historia (Rodríguez, 2005). 

 Que la escuela y la universidad públicas son instituciones sociales (Trindade, 2012) y no 
empresas de acumulación y ganancia, por tanto, es necesario defenderlas, fortalecerlas y 
recrearlas para que sigan poniendo al alcance de todos los bienes de la cultura. 

 Que todo acto pedagógico y educativo es un acto público porque sus consecuencias afectan 
a todos y no solamente a los implicados en el acto (Giroux, 2006). 

 Que son las experiencias las que nos forman (Larrosa, 2003) y en tanto hacen posible que 
construyamos sobre ellas nuevas experiencias, se configura una experiencia 
verdaderamente educativa (Dewey, 2004). 

 Que los maestros y los estudiantes son sujetos de saber y de acción con quienes podemos 
establecer procesos de interlocución y cooperación genuinos (Freire, 1971). 

 Que nos hacemos maestros en tanto nuestros estudiantes nos reconozcan como tales y no 
por el hecho de sustentar un título o un cargo (Gergen, 2007). 

 
Las posibilidades de poner en juego unas ideas y convertirlas en acciones encuentran 
sus límites, los cuales son muchas veces arbitrarios. Reiteradamente, en los tres 
momentos encontramos dificultades de orden personal, grupal, institucional y los que 
se salen de las manos que son invisibles pero implacables: las políticas del sector, el 
ordenamiento del sistema educativo y el entorno sociocultural avasallador de una 
sociedad obnubilada por el éxito, la acumulación, el consumo y la ganancia. Los 
proyectos por medio de los cuales la universidad entraba en interlocución y 
cooperación con las escuelas terminaron con el último estudio sobre construcción de 
lo público en la escuela, pues la combinación de los obstáculos hizo que no se pudiera 
continuar con el trabajo cercano entre las escuelas y la universidad. 
 
Parece que hemos perdido el norte que había sido construido por siglos y milenios 
porque lo superfluo que se ofrece en cada esquina seduce mucho más que el 
conocimiento, el esfuerzo, la disciplina y la exigencia. Las críticas al valor del 
conocimiento disciplinar y los dispositivos de disciplinamiento (Foucault, 1996, 2001) 
tienen alto valor porque desenmascaran la apariencia neutral de las ciencias y de la 
educación, poniendo de presente su carácter violento y su orientación hacia intereses 
particulares, pero también han sido aprovechadas para propugnar la idea de ‘todo 
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vale’, haciendo fatuo cualquier esfuerzo y cualquier exigencia. El conocimiento se ha 
devaluado y se ha convertido en simple instrumento para ganarse la vida, postura que 
impera en el mundo contemporáneo y la que se publicita en todos los medios. 
 
En este contexto las tácticas para hacer frente al embate sin cuartel del capitalismo 
desbocado y del individualismo que conlleva, constituyen poderosas herramientas 
ante las múltiples crisis actuales, de las cuales no se salvan la escuela y la universidad. 
Se hace necesario reinventarlas en los actos cotidianos y resignificar las acciones 
educativas en cada momento y con cada uno de los sujetos que nos encontramos. 
 
La crisis de la escuela, que es una crisis del sentido de la vida y la educación y una 
reducción a la condición de apéndice del capital, no puede ser resuelta sin la acción 
solidaria de la universidad, pero la crisis de la universidad, específicamente la pública, 
difícilmente puede ser resuelta con la sola compañía de la escuela. 
 
Como bien lo describe B. de Sousa Santos, los factores decisivos de dicha crisis son: la 
descapitalización de la Universidad pública, la transnacionalización del mercado 
universitario, la devaluación del conocimiento universitario vs. la valorización del 
conocimiento ‘pluriuniversitario’ de carácter aplicado, el debilitamiento de los 
proyectos de nación propiciado por el capitalismo global y la gran influencia de la 
imagen y las pantallas como medios de información, transmisión del conocimiento y 
comunicación en detrimento de la palabra. La superación de la crisis en los países 
periféricos exige la decidida acción de la propia universidad, los estados nacionales, y 
los ciudadanos individual o colectivamente organizados con el propósito de 
reconquistar la legitimidad y crear una nueva institucionalidad (Santos 2005). 
 
En la medida que la universidad pública pueda caminar sobre sus propios pies 
resolviendo las crisis que la tienen al borde de su disolución, tendrá fuerzas para 
acompañar a las escuelas, con miras a establecer procesos más duraderos de 
interlocución y cooperación, pues no basta con las voluntades individuales o 
colectivas de pequeños grupos de profesores. Se necesita una decidida acción 
institucional que comprometa el sentido misional y ofrezca algunas garantías para 
adelantar procesos de largo aliento. Para ello, se requiere también que pueda 
fortalecerse la autonomía institucional y se impulse su fortalecimiento disminuyendo 
el lastre que trae el control y la competencia desmedidos. 
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