CUARTA PARTE

PRACTICAS Y DISCURSOS EN BOGOTA

CURRICULO E INTERDISCIPLINARIEDAD EN LOS COLEGIOS DE BOGOTA:
EDUCACION AMBIENTAL Y EDUCACION CIUDADANA Y URBANA

Carlos Miiiana Blasco
y equipo de investigacion del Programa RED de la UN

Resumen: Este texto da cuenta de algunos de los resultados de un proyecto de investiga-
cién en torno a las practicas y los discursos sobre interdisciplinariedad y curriculo en los
colegios de Bogotd, con énfasis en las temdticas de educacion ambiental y formacion
ciudadana. La informacion producida se bas6 en un cuestionario aplicado a una muestra
representativa de 208 colegios y en un trabajo de campo de tipo cualitativo con una
seleccion de 21 de ellos. Describe el tipo de proyectos que adelantan las instituciones, las
concepciones y las practicas en torno a lo interdisciplinario, a la educacion ambiental o a
la formacién ciudadana y urbana. Argumenta que este tipo de proyectos —cuando logran
ser algo mas que una formalidad— son 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 circulacién de éstos,
encontrarles un sentido o una aplicacion, 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.
Por esta razdn propone explorar propuestas de innovacién curricular en esta linea en
forma cooperativa entre colegios y universidades.

Planteamientos previos

La ponencia es parte de una investigacién realizada por un equipo de unos 10 profeso-
res de la UN, 6 profesores y directivos de colegios y unos 30 estudiantes de antropolo-
gia, psicologia y estadistica (ver sus nombres en las paginas iniciales de las memorias).
La redaccion final es de Carlos Mifiana, aunque se basa en un texto mas amplio (130
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pdginas) elaborado por Carlos Mifiana y Oscar Soto, profesores de la Universidad
Nacional, Patricia Enciso, investigadora del Ministerio de Educacién Nacional en
comision en ei Programa RED y especiaimente por Viadimir Montaiia, estudiante de
Antropologia de la Universidad Nacional. La investigacion fue financiada parcial-
mente por el Instituto para la Investigacion y el Desarrollo Pedagogico -IDEP- de
Bogota. En el Seminario Internacional realizado en Bogotd, Patricia Enciso presento
algunos avances de los resultados en una plenaria. En aras de la brevedad y la pre-
sentacion en forma de ponencia en el contexto de la publicacion de las Memorias, se
han sintetizado al maximo los resultados y se han excluido el disefio muestral y las
numerosas tablas y graficas estadisticas y las abundantes referencias y citas textua-
les provenientes del rico material de campo (observaciones, registros fotogréficos,
fuentes documentales y entrevistas con maestros, directivos, estudiantes...) que con-
tiene el informe mds amplio.

El trabajo se preguntd por los discursos y las practicas curriculares de cardcter
interdisciplinario, por las experiencias e innovaciones, por el impacto de dichas expe-
riencias en la transformacion de las relaciones de la escuela con los saberes, con el
entorno, en los cambios en la cultura académica. en la gestion curricular y en la orga-
nizacion escolar, tomando como pretexto dos temdticas que se consideraron muy ade-
cuadas por su potencial interdisciplinario: la educacién ambiental, una temadtica que
actualmente es “obligatoria” en los colegios, y la educacién ciudadana y urbana, una
tematica que no ha sido todavia reglamentada.

El proyecto, ademds de elaborar unos estados del arte sobre interdisciplinariedad
y curriculo, sobre educacion ambiental y educacién urbana desde 1960 hasta hoy, qui-
so realizar un estudio exploratorio sobre los discursos y las practicas en los colegios de
Bogotd e incluso acompanar algunas experiencias innovadoras en algunas institucio-
nes. En este articulo se da cuenta en forma sintética del estudio realizado en torno a las
experiencias, a las practicas y a los discursos que sobre estas temdticas encontramos en
Bogotd. Una presentacion mas amplia del proyecto general puede encontrarse en el
capitulo que sirve de introduccion a las Memorias del Seminario.

El trabajo de campo

El trabajo para detectar y conocer las experiencias pedagogicas se realizé en dos fases,
intimamente articuladas. La primera bisqueda se orientd a la ubicacion de experien-
cias significativas con el fin de elaborar una muestra intencional. Para ello se siguieron
estrategias como la aplicacion de un cuestionario (administrado en forma oral a direc-
tivos —coordinadores académicos en la secundaria y media o directores de escuelas en
la primaria—) a una muestra aleatoria significativa de instituciones escolares de Bogoté
(208 colegios y escuelas, tanto estatales como privados) y la revision de memorias de
congresos, foros educativos distritales y locales, revision de los PEI registrados en los
CADEL y entrevistas a especialistas.
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El cuestionario con el que se efectud la encuesta contempld, por un lado. infor-
macion general de las instituciones y de los proyectos (formulario 1) y, por el otro.
informacion especifica relativa a cada proyecto en particular (formulario 2 que se
diligenciaba uno por cada proyecto). Se recogieron, finalmente, cuestionarios validos
de 208 colegios que fueron transcritos, organizados y analizados a través de paquetes
estadisticos (SAS y SPSS). Como primera medida, hay que sefalar que el 31.3% de los
colegios encuestados solo contestaron la primera parte del formulario (un solo formu-
lario) y no proporcionaron informacién detallada sobre ningtin proyecto. El 50.5%,
ademds del formulario introductorio de tipo general, diligenciaron un formulario adi-
cional dedicado a detallar las caracteristicas de un proyecto. Los otros colegios docu-
mentaron dos o mas proyectos sobre las temdticas objeto de la investigacidn.

Una vez observados los resultados arrojados por el andlisis estadistico y teniendo
en cuenta factores de los proyectos tales como trayectoria, visibilidad y afinidad con
las temdticas de interés, se escogieron 21 instituciones (el listado completo aparece en
las pdginas iniciales de las Memorias). Para la seleccidn se tuvo en cuenta que los
proyectos fueran interdisciplinarios y curriculares o que tuvieran los énfasis sefiala-
dos. Se considerd también la experiencia, 10s avances, los resultados y la estructuracion
de cada proyecto.

Para la realizacion del trabajo de campo se conto con el aporte de estudiantes de
antropologia y sicologia de dltimos semestres de la UN quienes —a veces acompanados
por profesores— utilizaron diferentes técnicas de investigacion desde una perspectiva
cualitativa: observacion participante y no participante, grupos de discusion, entrevis-
tas y revision documental. También se tuvo en cuenta, entre otras cosas, la triangulacion
en actores (directivas, profesores, estudiantes, padres de familia y otros), los tipos de
proyectos y las fuentes tedricas pertinentes para interpretacién de las experiencias. Al
final, se realizaron 21 informes, uno por institucién, que se insertaron en AnSWR
(Analysis Software for Word-based Records, v 3.1, 2000), un software especializado
en codificacion y cruce de informacién cualitativa desarrollado por el Center for Disease
Control and Prevention (CDC, Atlanta). Hay que anotar, ademds, que un buen nimero
de estos 21 colegios presentaron formalmente sus experiencias en el contexto del Se-
minario Internacional.

Lo que sigue a continuacion es una breve sintesis de algunos de los resultados
arrojados por cuestionarios aplicados en 208 colegios y por el trabajo de campo en 21
imstituciones.

Proyectos, proyectos pedagdgicos y experiencias

La investigacion se orientaba a indagar por el tipo de proyectos que se estaban llevan-
do a cabo en las instituciones. Con la intencién de explorar las distintas modalidades
de proyectos y las concepciones implicitas en las practicas de los colegios. el instru-
mento y el trabajo de campo no fueron muy exigentes en su delimitacién conceptual.
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Por esta razén incluimos tanto “proyectos” configurados formalmente (definicién
“dura™), como “experiencias” pedagogicas (definicién “blanda”). La opcion por una
definicion “blanda™ a la hora de acercarnos a los proyectos en los colegios nos per-
miti6 captar una diversidad de propuestas pedagogicas, pero no sélo eso: también
cuestionar el concepto mismo de proyecto. Si bien los proyectos educativos planifi-
can acciones a mediano y largo plazo para responder a una problemdtica compleja, y
se pueden diferenciar de las campafias por ser estas ultimas actividades especificas
para solucionar problemas mds inmediatos (y que pueden formar parte de un proyec-
to mds amplio), en la practica las fronteras no son tan claras. Algunos proyectos
escolares carecen de la metodologia formal de planificacién de proyectos, de presu-
puesto, e incluso de referentes conceptuales explicitos, ademas de que muchas veces
ni siquiera estan escritos; sin embargo, los profesores los perciben como “proyec-
tos”, tal vez por partir o inscribirse en unas intenciones, en un marco referencial
amplio y complejo (entre los maestros, una generalizada concepcion holistica de la
problemdtica ambiental, por ejemplo), en torno al cual se disefian estrategias peda-
gogicas que se enlazan en actividades y que revisten intentos de solucion a determi-
nados problemas.

El concepto de proyecto en el 4mbito escolar se ha nutrido histéricamente de
tres fuentes que se manejan en forma amalgamada en la actualidad. Por un lado, la
tradicion de la escuela activa (The Project Method, 1918, de Kilpatrick en la escuela
de Winnetka en Chicago) donde los proyectos son proyectos pedagdgicos que se
entienden como “una entusiasta propuesta de accion para desarrollar en un ambiente
social. Se trata de un problema que hay que resolver en condiciones reales”, no
simuladas (1918:320). Desde esta tradicion de pensamiento pedagdgico muchas de
las campafias que vimos en los colegios son proyectos pedagdgicos. En segundo
lugar tenemos la tradicion de racionalidad instrumental y centrada en la eficacia que
llevé a la planeacion educativa por parte los organismos internacionales y de los
Estados: desde este punto de vista los proyectos se plantean como una forma de
volver més eficiente el sistema educativo, de controlar variables, de mejorar su efi-
cacia. Para ello se delimitan y asignan funciones y responsabilidades, se establecen
metas a corto, mediano y largo plazo, se precisan mecanismos de control... Este es el
tipo de proyectos que las escuelas realizan para conseguir financiacion externa y
cuando quieren legitimarse socialmente. Finalmente, una tradicién més reciente de
proyectos en el contexto educativo es la de los Proyectos Educativos Institucionales
(PEI), orientados a que cada colegio se piense como una unidad que presta el servi-
cio educativo, que tiene un horizonte comin y unas metas compartidas, que trabaja
en forma organizada en funcién de sus metas. Estos proyectos se mueven en una
perspectiva mds organizacional, politica y cultural que eficientista.

Los proyectos encontrados en las instituciones responden a estos tres enfoques
y hemos visto colegios que presentan el PEI como su proyecto, otros que presentan
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sus actividades pedagdgicas y otros que muestran sus documentos formales que han
sido elaborados para financiar las iniciativas de determinados grupos al interior de
la institucion.

Tematicas de los proyectos reportados por las instituciones

El ndmero de proyectos reportados en detalle por las 208 instituciones es de 192:
menos de un proyecto por institucion (Tabla 1).

Tabla 1. Tematicas de los proyectos resenados en detalle

tem Tematica Frecuencia %
1 Ambiental 69 35.9
2 Ciudad 6 31
3 Ciudadania 40 20.8
4 Cognicion 18 9.4
5 Interdisciplinario 10 5.2
6 Valores 26 13.5
7 Otros 23 12.0
Total 192 100.0

Como se puede observar en la Tabla 1, los proyectos ambientales son los mds
frecuentemente reportados por las instituciones encuestadas (35.9%). En este sentido,
podriamos sugerir algunas hipdtesis en torno a los factores que estdn incidiendo en la
predominancia de este tipo de proyectos: de un lado, una fuerte influencia de las dispo-
siciones legales, ya que muchos proyectos se originaron luego de la promulgacion de
la Ley General de Educacion y del Decreto 1860, en 1994, donde se plantea la obliga-
toriedad de dichos proyectos; de otro, la necesidad de solucionar problemas ambienta-
les que afectan a la escuela 0 a su entorno; finalmente, una cierta “moda” por la tematica
ambiental, no solo en el campo educativo, sino en otros muchos dmbitos (pelitica,
medios masivos, movimientos ecologistas y nueva era...).

Pareceria que los proyectos cognitivos, interdisciplinarios y de ciudad tienen menos
acogida entre los docentes y estudiantes. Asi mismo, no se puede desconocer el interés
en la formacion ética y social, representada en proyectos de valores y ciudadania, mas
en la situacion de violencia que afronta el pafs que fuerza a enfatizar este tipo de
proyectos por sobre los de tipo mds académico.

Si analizamos ahora como se expresan las preferencias temdticas de los proyectos
entre los colegios estatales y privados, es mayor el porcentaje de colegios privados con
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proyectos de valores y de tipo interdisciplinario, y es mayor el porcentaje de colegios
estatales con proyectos sobre la ciudad y sobre temdtica ambiental. Al relacionar esta
informacion con lo que se encontré en el trabajo de campo de tipo cualitativo se plan-
tean las siguientes hipdtesis, que habria que seguir profundizando:

* En los colegios estatales predominan los proyectos ambientales por una ten-
dencia a la observancia de la norma en sus directivas (tendencia que analiza-
mos en Mifiana 1999) y porque en los barrios de estratos sociales bajos son
frecuentes los problemas ambientales agudos. Los mismos colegios sufren de
estos problemas o se encuentran en situacion de riesgo.

* Los proyectos sobre el tema de valores y sobre la formacién politica (ciudada-
nia, democracia, civismo) encuentran un ligero mayor interés en algunos cole-
gios privados de estratos medios o altos. Tal vez influye el hecho de que en
esos sectores de la ciudad no hay problemas bdsicos ambientales y en su lugar
se han manifestado problemas de comportamiento. derivados de la situacion
social. También podria deberse el énfasis en esta temdtica al afdn moralizador
de los colegios privados a cargo de comunidades religiosas.

» Los proyectos de tipo interdisciplinario en los colegios privados de elite expre-
san una preocupacion académica que se resuelve desde propuestas amplias, flexi-
bles, que articulan el trabajo de los profesores y apoyadas desde la direccién de
los colegios. Por el contrario. en los colegios estatales, la preocupacion por el
desarrollo cognitivo de los estudiantes, con estandares bajos por el ambiente
poco enriquecedor de los hogares desde el punto de vista académico, se concreta
mds en proyectos que apuntan a resolver problemas cognitivos especificos como
la lecto—escritura o las matemdticas desde proyectos de aula, desde actividades
de “refuerzo” asumidas por individuos o grupos reducidos de profesores, desde
propuestas de tipo instrumental focalizadas, no como politica institucional. Por
otra parte, la libertad de cdtedra en los colegios estatales es con frecuencia énten-
dida como un faisser—faire en lo pedagdgico por parte de la direccion, lo cual no
favorece la conformacion de equipos v la realizacion de proyectos académicos
integrados.

Al relacionar las temdticas de los proyectos con el nivel de educacion que imparten
las instituciones se observa una mayor presencia de proyectos ambientales e interdisci-
plinarios en la primaria. Los proyectos interdisciplinarios en primaria no suelen ser pro-
piamente interdisciplinarios. sino de integracién o globalizados: sin embargo parece
evidente que es en la bdsica primaria donde se facilita la labor pedagdgica por proyectos:
de hecho, es en este nivel donde los docentes trabajan las dreas de manera integrada.
mientras que en la secundaria es mayor el enfoque disciplinar. Casi la mitad (44.3%) de
los proyectos en primaria son ambientales, Esta relacién entre lo ambiental y la primaria
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puede tener que ver con cierto grado de activismo que se aprecia en este tipo de proyec-
tos, activismo que remite a una vision pragmdtica de la educacion en los primeros grados
proveniente de enfoques como la escuela activa o el constructivismo piagetiano (el con-
cepto se construye desde la accién™). Los otros temas, como los de valores o ciudadania
resultan demasiado etéreos para el activismo de la primaria y, ademds, la problemdtica
social juvenil (drogadiccidn, violencia, pandillas, sexualidad...) no afecta de forma tan
contundente a la primaria como a la secundaria. La ciudad como proyecto es un tema que
se aborda exclusivamente en la secundaria, tal vez porque los proyectos sobre la ciudad
se asocian con visitas a patrimonio arquitecténico y a museos, algo demasiado *“‘pesado”
y contemplativo para activos nifios de primaria: tal vez también porque los proyectos
sobre ciudad se refieren también a trabajo de campo y a intervencion en la ciudad, trabajo
de campo e intervencién demasiado peligrosos en Bogotd como para involucrar a los
menores.

Los proyectos como procesos

La investigacién también apunt6 a conocer la forma como se habian gestado y como
habian evolucionado los proyectos, sus motivaciones y sus vinculaciones con el Pro-
yecto Educativo Institucional (PEI). Acerca del primer aspecto las razones legales no
son la motivacion mds fuerte —manifiesta— para iniciarlos, sino las razones ligadas a la
problematica social de los estudiantes y a la convivencia, a los problemas de la comu-
nidad y el entorno, y a solucionar dificultades de tipo académico en los estudiantes
(Tabla 2).

Tabla 2. Motivo por el que se inicié el proyecto

item Razén Frecuencia % vélido
1 Legal 12 6.3
2 Académica 45 238
3 Social y convivencia 64 339
4 Comunidad 50 26.5
5 Otra 18 9.5
Total 189 100.0

Al cruzar la informacion sobre los motivos que estuvieron al inicio de los proyec-
tos con la tematica que abordan, parece evidente y obvio que los proyectos cognitivos
e interdisciplinarios se inspiraron, antes que nada, en razones de indole académica, y
en ello contrasta la poca presencia de otro tipo de incentivos. Sin embargo resulta muy
significativo el que los proyectos interdisciplinarios, a diferencia de los cognitivos,
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que se reducen a lo académico (71.4%), sin perder su predominancia en motivacion
académica (54.5%). surgen también de motivaciones sociales y de convivencia (18.2%)
y como apoyo a la solucién de problemas de la comunidad (27.3%), 1o cual podria ser
una evidencia de su capacidad para conectar lo académico con las problemdticas socia-
les y de convivencia de los estudiantes y con la problemdtica de la comunidad y el
entorno, una de las hipdtesis centrales a las que le apuntamos en este trabajo.

Resulta paradéjico el hecho de que mientras que los proyectos de valores y de
ciudadania toman cierta distancia en sus motivaciones, los proyectos de valores y de
educacion ambiental se asemejan demasiado. Esto es muy coherente pues, como vere-
mos mds adelante, los proyectos ambientales han adoptado un enfoque no de tipo aca-
démico, curricular o cognitivo, sino eminentemente valorativo y activista,
desperdiciando su potencial para el trabajo de aula. Los proyectos ambientales, ade-
mds, son los que presentan una cifra mas alta en las razones legales, aunque baja (7.6%
al interior de la temdtica y el 41.7% de los casos en que se adujeron estas razones). En
torno a ello es bueno recordar que los colegios deben, por ley, realizar un proyecto de
educacion ambiental desde 1994. No obstante. y siendo algo establecido legalmente y
por lo cual todo colegio deberia tener este tipo de proyectos, s6lo 129 colegios de los
208 encuestados manifestaron realizarlo y, de ellos, s6lo 69 mostraron evidencias de
ello. Estas cifras parecen indicar que los proyectos surgen de la iniciativa de los profe-
sores en relacion con problemdticas diversas atribuidas a los estudiantes o al entorno,
y no de la imposicion legal, incluso en los casos que ésta existe. Finalmente, no deja de
extrafiarnos el hecho de que los proyectos sobre la ciudad no se vinculen en sus inicios
con razones de tipo académico,

Podria concluirse, por lo tanto, que las motivaciones de los proyectos sobre edu-
cacion ambiental, formacién ciudadana y temdtica urbana —tematicas en que nos cen-
tramos en este estudio— se ligan mds a la resolucién de problemdticas sociales, de
convivencia y comunitarias, que al mejoramiento académico de los estudiantes. Estos
proyectos muestran una escuela que se esfuerza por desplazar su intencion formativa
del conocimiento a lo valorativo, asi la mayorfa de los proyectos resulten siendo rela-
tivamente marginales al aula.

Los PEI parecen estar en la base o en el trasfondo de estos proyectos: en el 51.6%
de los casos surgieron de ellos y en el 41.4% terminaron integrandose. Esto sugiere
que los proyectos han surgido legitimamente o han sido legitimados institucionalmente
en el 93% de los casos por esa especie de carta constitucional de los colegios que es el
PEI

El trabajo de campo v las conversaciones con profesores, directivos y estudiantes
nos periitieron elaborar una caracterizacion un poco diferente y menos altruista del
surghimiento de los proyectos respecto a los resultados de las encuestas: por lo general
e Inician a) como una campana para solucionar un problema o para responder a una
iniciativa gubernamental o de ONG: b) bajo la presion del cumplimiento de una norma
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legal; o ¢) por iniciativa de un profesor o de un grupo de profesores que —con frecuen-
cia— estdn realizando un postgrado o un curso de escalafén, y en el marco del cual les
exigen adelantar un proyecto en su institucion.

A continuacion nos referiremos en forma especifica a la manera como se conci-
ben y desarrollan los proyectos de tipo interdisciplinario, los de educacion ambiental y
de formacién cindadana.

Proyectos interdisciplinarios

La interdisciplinariedad surge como apoyo pedagogico, no tanto hacia las disciplinas
sino hacia los diferentes profesores (o, incluso, de un solo profesor). Por cjemplo, si los
estudiantes tienen problemas para entender una asignatura, el profesor de otra le da una
mano con los aspectos que pueden aportarles. Se da una especie de interdisciplinariedad
subsidiaria donde una disciplina se pone al servicio de otra, donde unos profesores “co-
laboran” con los otros. Dentro del contexto escolar lo que se observa no es una interdis-
ciplinariedad aplicada a la solucion de problemas complejos mediante la puesta en escena
de diferentes disciplinas, sino objetos de estudio de caracterfsticas caleidoscopicas desde
donde cada asignatura busca participar con una especie de fragmento. Los protagonistas
de esta interdisciplinariedad, fundamentalmente y dadas sus caracteristicas, son las dreas
de biologia, espafiol y sociales.

Las pricticas interdisciplinarias se tornan coyunturales ya que el curriculo y la
organizacion escolar no las contemplan. Rara vez las dreas implicadas se escogen a
partir de un planteamiento tedrico o curricular, sino que se supeditan al intetés y dispo-
nibilidad de los profesores, lo cual a veces puede producir interacciones entre areas
aparentemente poco afines. Los estudiantes, al no saber nada acerca de la organizacion
estructural y tedrica de los proyectos, observan el trabajo interdisciplinario como “grupos
de profesores™.

En los colegios distritales encontramos indicios que apuntan a sefialar que en las
pricticas y concepciones hay una gran diversidad, ejemplificando las diferentes moda-
lidades de trabajo interdisciplinario y tipologias que se plantean en la literatura espe-
cializada desde los afios 70 (ver el Estado del arte sobre Interdisciplinariedad y curriculo
en estas mismas memorias). Estas modalidades se encuentran, obviamente, en forma
no pura o esquematica y, ademds, los diferentes actores las perciben tambi€n con sus
respectivos matices. Lo interdisciplinario se asocia, en ptimer lugar, no a un enfoque.
sino a un fenémeno de inclusion y de presencia. La interdisciplinaridad consiste en
que “estén”, en que participen las dreas del curriculo o las materias —en iérminos de los
estudiantes—. Aparte de la interdisciplinariedad subsidiaria de la que ya hemos habla-
do. hemos encontrado ocasionalmente otra de tipo aplicado, prictico. En primaria no
se suele mencionar el término “interdisciplinariedad”, es decir, unas nuevas relaciones
basadas en lo disciplinar, sino “integracién” de conocimientos y experiencias a partir
de proyectos de aula o de un drea.
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El abordar temdticas con un enfoque interdisciplinario resulta dinamizador para
los docentes en cuanto les exige investigacion permanente, apertura a nuevos conoci-
mientos, ruptura de Ja rutina. Se trata, pues, de unas relaciones diferentes con los otros
docentes y con sus saberes y metodologfas. El trabajo desde una perspectiva interdis-
ciplinaria se percibe como algo complejo, “de mucha envergadura™ que exige un pro-
ceso a largo plazo. Tal vez por ello, y aunque el horizonte ideal apunta hacia una
integracion de todas las dreas y disciplinas en Ja escuela, los proyectos en concreto
trabajan Unicamente con algunas de ellas con la intencién de ir, poco a poco, expan-
diéndose.

Los proyectos por lo general son puntuales, con una duracién y alcances especi-
ficos y delimitados, pero en algunos casos se han institucionalizado e incorporado a la
estructura organizativa escolar, bien sea dedicando unos espacios semanales que rom-
pen periddicamente la l6gica por dreas o bien reagrupando definitivamente las dreas en
unidades académicas y de trabajo mds amplias. En algunas instituciones se trabaja a
partir de campos de formacion: o se intenta hacer interdisciplinariedad por grados o
bien planteando unos temas transversales por grados con una secuencia intencional.

Algunos estudiantes perciben su experiencia de trabajo con el enfoque interdisci-
plinario como algo positivo porque amplfa el panorama, introduce nuevos y diversos
materiales, permite relacionar las diferentes asignaturas y una mayor actividad y moti-
vacion por parte del estudiante. En otros colegios, a pesar de que los discursos de los
profesores afirman el trabajo interdisciplinario, y a pesar de que dichos colegios fue-
ron escogidos por su trayectoria en este campo, éste no es percibido por algunos estu-
diantes como tal.

Proyectos de educacion ambiental

En los proyectos ambientales es frecuente que haga presencia o que se mencione la
interdisciplinariedad. Esto puede deberse a que en las orientaciones del MEN, en las
declaraciones de los congresos y eventos, y en las politicas internacionales de educa-
cion ambiental €ste es un tema recurrente (ver ponencias sobre educacion ambiental en
estas mismas memorias). Los maestros son conscientes de la necesidad de trabajar
bajo esta éptica y de, por lo tanto, recomponer de alguna manera las relaciones tradi-
cionales entre los saberes en la escuela. A pesar de este cierto consenso en 1o interdis-
ciplinario, en préacticamente todos los casos es el drea de Ciencias Naturales quien no
s6lo asume el liderazgo sino también toda la carga del proyecto.

Podriamos suponer que si los proyectos ambientales estdn en manos del drea de
ciencias naturales se aborden desde una perspectiva naturalista y cientifica. Sin embar-
go, como ya anunciamos al hablar de los motivos que dieron pie a los proyectos, lo que
encontramos —paraddjicamente- es un enfoque valorativo: los “cientificos™ dedicados
a la formacion en valores. Asi. se habla de crearlos. construirlos, mejorarlos o recupe-
rarlos. Los valores parecen constituirse como el elemento trasversalizador y ello se
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debe precisamente a una concepeion holistica. integradora de los maestros sobre el
medio ambiente. El concepto de ambiente es un concepto donde “todo vale™ o todo
cabe, omnicomprensivo. Por supuesto, esta vision no siempre es explicita sino que
muchas veces se manifiesta de manera subyacente.

Consecuentemente con lo anterior, es significativo que los origenes de las expe-
riencias apunten no tanto hacia un mejoramiento académico de los estudiantes sino a
un mejoramiento de las condiciones de vida y de convivencia en el colegio y en su
entorno: tienen que ver con factores como la violencia. crisis en las relaciones
interpersonales, carencias en la prestacion de servicios publicos —fundamentalmente
recoleccion de basuras—, ausencia administrativa en el ornato y estética del entorno.
insuficiencias en la planta [fsica institucional y riesgo de desastres, entre otras,

En medio de esta vision amplia del medio ambiente, la estética y la salubridad
surgen como elementos problemdticos primarios del medio ambiente escolar, especial-
mente en el contexto urbano. Exclamaciones como que “hay que poner bonito el cole-
gi0" 0 “hay que convertir el basurero en un jardin” son repetitivas; en estas condiciones
surgen las plantas como elementos simbdlicos multivalentes: donde las plantas estdn
no solo estd la naturaleza. estd el aseo. lo bonito y, mds aun, el trabajo.

Lo anterior nos muestra que la concepcion del ambiente que hay entre los cole-
gios es bastante diversa. Unos proyectos dan importancia prioritaria al “ambiente es-
colar™ entendido éste como las condiciones propicias para ejecutar la labor educativa:
otros recurren a variables que se proyectan en varias dimensiones: lo interno y lo ex-
terno al colegio. en relacion a lo individual. lo social y lo natural; otros relacionan lo
ambiental con el factor estético y la infraestructura fisica.

Proyectos de formacion ciudadana y urbana

Inicialmente, al disefiar la encuesta, se produjo una discusion sobre la manera como inda-
gar sobre esta temdtica un poco etérea: hablar de formacién ciudadana inclufa aspectos
como la ciudad, lo urbano, la ciudadania, la participacidn, la democracia, los valores... Si
bien nosotros querfamos indagar especificamente sobre la educacion urbana,
intencionalmente no precisamos en la pregunta pues, de este modo lograriamos captar de
alguna manera una especie de campo semdntico alrededor de la tematica en los proyectos
de los colegios. En la encuesta se reportaron 72 proyectos como de “cultura ciudadana™
Pero, al analizar los datos encontramos que la concepeion sobre el tema es desigual y [os
desglosamos en tres temdticas con énfasis claramente diferenciados: formacién ciudada-
na y ciudadania (40 proyectos): formacion de valores (diferentes a democracia y ciuda-
dania, 26 proyectos) y proyectos sobre lo urbano y la ciudad (6 proyectos) (ver Tabla [).
Es decir, que la mayorfa de experiencias son de ciudadania y valores. Los temas urbanos
son casl inexistentes cOmo proyectos.

Se ha generalizado la idea de que los provectos pedagogicos sobre el tema de la
formacion ciudadana deben tener un fuerte componente de formacion social. Bajo esta
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concepeidn, la mayoria de experiencias se orientan hacia la convivencia, los valores,
el manejo de conflictos, el buen trato, la gobernabilidad escolar, 1a cultura politica, la
democracia, lactudadania, el cambio de actitudes, la ética, la moral y la concientizacion
sobre los problemas de violencia en el pafs, entre otras.

A pesar de situarse los colegios en una metrpoli como Bogotd. en pocos casos se
relaciona la formacion social con el conocimiento y apropiacion de la ciudad; cuando
asi ocurre los proyectos resaltan lo social en el contexto de una ciudad concreta y casi
siempre plantean alternativas pedagogicas para utilizar la ciudad como espacio de apren-
dizaje sacando a los alumnos de la institucidn escolar y llevindolos a recorridos por
diferentes lugares para que analicen, conozcan, investiguen y comprendan su propia
ubicacién en un espacio mayor que el de su casa, su escuela o su barrio como lo es la
ciudad.

Algunos de los proyectos se orientan a la educacion vial, otros a la historia barrial,
otros se limitan a conocer la ciudad en los aspectos en que la ciudad se muestra o se
exhibe explicitamente (museos, planetarios. parques tematicos...), otros exploran la
vida cotidiana o los entornos locales convirtiendo a los estudiantes en pequefios
etnografos recorriendo calles, visitando casas, entrevistando amas de casa y lideres
comunales, y escribiendo monografias incipientes.

El sentido de pertenencia —que no necesariamente es identidad— es recurrente en
los objetivos de los proyectos y su carencia aparece como justificacion. Y es precisa-
mente este sentido de pertenencia, que se expresa en coOmpromiso y en participacion,
uno de los logros que los docentes les atribuyen a los proyectos sobre la ciudad.

Participacién y gestion

El acercamiento a algunos de estos proyectos evidencid, como es obvio, que la par-
ticipacién es diversa, con matices, niveles de compromiso, responsabilidades,
liderazgos, etc. Lo que se encontrd en la prictica es un pequefio grupo de trabajo o
una persona que lidera el proyecto y una participacion ocasional o puntual de otros
actores. Participar, por otra parte, no es un verbo univoco y expresa sentidos dife-
rentes segtin los actores y seglin de quién se predica. En su sentido mds comtn, para
el equipo lider participar es liderar, reunirse y gestionar: para los otros profesores y
los padres de tamilia, apoyar y colaborar en acciones puntuales: para los estudian-
tes, realizar lo que dicen los profesores: para las directivas que no participan en el
equipo lider, dejar hacer.

Veamos en primer lugar las dindmicas de conformacién y de trabajo de los equi-
pos lideres de los proyectos. La mayoria de los proyectos. no importa en qué tematica,
estdn —segun la encuesta— en manas de grupos de profesores indefinidos. muy posible-
mente de primaria por la formacion de tipo mds general en la primaria y por el peso de
la primaria en las encuestas realizadas (el 47%). Aparecen. en segundo lugar. grupos
de profesores definidos para cada tipo de proyecto: los del drea de Ciencias Naturales
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para los proyectos ambientales (el 70.8% de la participacion de los profesores de esta
area se centra en estos proyectos), los de Sociales para los proyectos sobre ciudadania
(64.7%): los proyectos de tipo cognitivo se asumen bdsicamente por los profesores de
Humanidades e Idiomas (33.3% de la tematica y 42.9% de la participacion de este
grupo de profesores); los proyectos interdisciplinarios, obviamente, por grupos indefi-
nidos de profesores y grupos interdisciplinarios (20%) y los de formacion en valores
por comités ad hoc y por los directivos (20 y 25%). Parece, entonces, que hubiera una
especie de afinidades “naturales™ entre estos tipos de grupos y los tipos de proyectos
que se encontraron en la observacion de los colegios. Ademads, en la secundaria y en la
media cobran mucho mds peso los grupos de profesores disciplinarios e interdiscipli-
narios. La formacién menos homogénea de los profesores de estos niveles posibilitan
una desagregacion mayor por intereses donde el peso de su formacion es evidente.

Siendo que los proyectos es un asunto que claramente estd en manos de los profe-
sores, la indagacién se orient6 a explorar las formas y las condiciones del trabajo en
equipo profesoral. En el contexto escolar —y especificamente en la secundaria y me-
dia—interdisciplinariedad y trabajo en equipo resultan pricticamente sinénimos. No es
gratuito el que la primera experiencia interdisciplinaria significativa en la historia de
la educacién resultara fruto de apuntarle a un trabajo en equipo (team teaching, en
Massachussets con la U. de Harvard, en los afios 50, Marin 1979).

Las observaciones de las instituciones y las entrevistas con los docentes revela-
ron, en primer lugar, que la organizacién escolar actual no estd orientada hacia una
dinamica de trabajo colectivo y no favorece el trabajo en equipo. Salvo contadas ex-
cepciones —sobre todo en dos colegios de elite cuya filosoffa apunta explicitamente a
este punto, uno de los cuales sigue la filosoffa de Harvard— los incipientes logros en
este sentido son fruto de un tenaz esfuerzo contra cortiente y del liderazgo de profeso-
ras y profesores especificos, que no siempre llega a buen término. La direccidn y la
coordinacion académica, salvo las excepciones mencionadas, se limitan a posibilitar
los espacios y los tiempos para algunas reuniones en el horario escolar, pero no asu-
men esta labor como una de sus tareas fundamentales en la institucién y en ocasiones
se convierten en un obstdculo para la realizacién de los proyectos

Conformar un equipo no es simplemente designar sus integrantes. Los docentes
que han vivido la experiencia sefialan que es un proceso, un tortuoso camino sembrado
de dificultades, comenzando por la misma formacion y la actitud de los profesores.
Los equipos no se consolidan si no hay una voluniad, si no surgen por una necesidad o
una motivacion de los mismos integrantes. La estabilidad de la planta de personal y los
pagos oportinos 4 profesores afectan ia conformacién de los equipos y la continuidad
de los proyectos. En algunos casos, el éxito de un equipo se liga a una relacion perso-
nal de amistad y a vinculos que se consolidan por fuera del espacio escolar. El tiempo
para el trabajo en equipo suele consistir en una reunion de 1 a 2 horas a la semana y, en
ese sentido, el trabajo en equipo parece asimilarse a reunirse para preparar una activi-
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dad orientada hacia los estudiantes. para realizar actividades de formacién docente y
para planeacion.

A pesar de las dificultades varios docentes sefialan la importancia del trabajo en
equipo. Lo ven como algo bueno e incluso se piensa como parte de un “gran suefio™
porque los esfuerzos individuales terminan disolviéndose y no se impacta
formativamente en los “muchachos™ y el trabajo “se desbarata™. Sin equipo no se pue-
de lograr desarrollar un proyecto de cierto impacto en la vida escolar.

Una de las labores de los equipos es promover la participacidn y apoyo de otros
profesores porque de lo contrario el trabajo no tiene futuro. Si no hay una conciencia
de la importancia del proyecto y una actitud positiva hacia él, tarde o temprano afecta-
rd a los estudiantes y para ello se promueven actividades de reflexién, de formacion.

La mayoria de las veces los estudiantes participan en forma masiva en los proyec-
tos. En el 76% de los casos reportados se dice que el proyecto vincula o afecta a todos
los estudiantes y, en el 18% a varios cursos. El 6% restante se orienta a un solo cutso.
El proyecto, de todas formas, siempre llega a algiin estudiante: esa es su razon de ser.
Los estudiantes aparecen como los destinatarios directos de los proyectos, participan
de las actividades disefiadas por los profesores en forma permanente u ocasional, pero
muchas veces no son conscientes de los sentidos, intenciones o formas de trabajo. El
tiempo que los estudiantes dedican al trabajo en el proyecto puede ser también un
indicativo cuantitativo de su participacion que remite a la intensidad de dicha partici-
pacién y al peso especifico del proyecto en la vida académica del colegio. Si supone-
mos que un proyecto de este tipo requiere por lo menos una dedicacion de unas 4 horas
semanales en promedio para dejar alguna huella formativa en los estudiantes (16 al
mes), Unicamente el 9.5% de los colegios cumplirian este requisito. En ocasiones la
participacién adquiere un cardcter de “trabajo forzado™ o castigo, con las implicaciones
formativas de tipo que negativo que eso supone y que los mismos docentes perciben.
Otras se constituye en un estimulo. La participacion se organiza en grupos, equipos de
trabajo y. sobre todo, en comités ecologicos. En general estos grupos tienen poca auto-
nomia y terminan siendo instrumentalizados por los docentes para actividades muy
puntuales y de corto plazo aunque también observamos trabajos organizativos muy
consolidados y estructurados.

Los padres de familia y la comunidad extraescolar son los grandes ausentes de
los proyectos o, por lo menos, su participacion se reduce a algunas actividades puntua-
les en campanas. Por una parte, ellos no disponen de tiempo para vincularse en las
actividades cotidianas. Por ofra, los profesores tampoco insisten en su vinculacion
pues algunas innovaciones no son bien vistas por algunos padres de familia. Respecto
a otros actores la participacion es ain menor, El 75.1% de las veces no participan. Sin
embargo, cuando participan, pareciera —por las cifras que arroja la encuesta— que la
participacion cualificada es ligeramente superior a la de los padres. Entre los actores
que aparecen mencionados en los proyectos estin integrantes de la comunidad escolar
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como el personal administrativo, exalumnos, el consejo directivo, equipos especificos
al interior de la institucién; de afuera, las universidades, organizaciones, comunidades
religiosas y la administracion distrital.

Respecto a la gestion y la organizacién de los proyectos -todos los procesos
necesarios previos o concomitantes a la accién pedagdgica concreta que la hacen
posible: prevision y organizacion de recursos, tiempos, espacios, personas, formas
organizativas, toma de decisiones—no es un asunto exclusivo de la direccion o de la
administracion. El profesor también gestiona buena parte de lo que necesita para
poder realizar sus clases; los estudiantes también pueden participar, por ejemplo,
siendo monitores. La gestion, obyviamente, es también una forma de participacion.
Una de las hipotesis iniciales de la investigacion sugeria que un trabajo interdisci-
plinario movilizaba y transformaba las formas de gestién y organizacién escolar. Sin
embargo, en la mayoria de los proyectos no encontramos evidencias de transforma-
ciones significativas en este sentido. Los proyectos no afectan para nada lo funda-
mental y todo sigue como antes incluso ni siquiera se cuenta con un horario y una
organizacion sino que se aprovechan espacios marginales o por fuera de la jornada.
El horario no esta al servicio de los proyectos sino que los proyectos deben acomo-
darse a un horario elaborado con criterios mds administrativos que pedagdgicos.

Las reuniones de profesores siguen patrones de esquemas bastante formales y
administrativo—académicos: por dreas o disciplinas, por niveles, grados o conjuntos de
grados, por consejo académico para la secundaria y la media; reuniones generales y
Jornadas pedagégicas para la primaria. S6lo un 5.3% de otro tipo de reuniones (que no
son por disciplinas o por grados) se retine por proyectos.

En algunos casos se encontraron expetiencias y propuestas que consideramos
indicios de transformaciones interesantes en la organizacion escolar:

1.— Unareagrupacion de las dreas obligatorias en campos o EPE (Espacios Pedagdgi-
cos Especificos) con una intencidn explicitamente interdisciplinaria, aunque lo
mas comdn es la exploracion puntual y ocasional de conexiones temdticas entre
algunas dreas afines.

2~ Maodificaciones en el horario de los cursos para posibilitar interacciones entre
estudiantes en funcion de los proyectos. También una mayor flexibilidad en el
tiempo para poder realizar actividades que exigen tiempos diversos. La asigna-
c16n de tiempos especificos para el proyecto es tal vez uno de los factores que los
encuestados sefialan como crifico.

3~ Modalidades organizativas especificas integrales, pero limitadas al dmbito del pro-
yecto y que no modifican otros espacios y tiempos. Algunos colegios han optado
por la elaboracién de proyectos interdisciplinarios en un solo nivel, con la partici-
pacién de profesores de las diferentes dreas, Esto les permite organizar con més
libertad las actividades, dejar tiempo para preparar y discutir los avances del pro-
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yecto y hacer salidas de campo. En una institucion existe lo que los alumnos ila-
man la “materia proyecto™; se trata de un espacio establecido formalmente para
las actividades del mismo donde esia presenie la interdiscipiinariedad. De todas
formas, parece no haber mucha conciencia de los factores organizacionales y de
su impacto en los proyectos y en los procesos pedagdgicos. Aunque en las visitas
se apreciaron dificultades notorias, s6lo para el 8.8% de los encuestados la estruc-
tura organizacional de la institucion se percibe como dificultadora.

4.~ Cambio en las relaciones de los profesores respecto al trabajo de aula. Algunos
proyectos promueven el trabajo interprofesoral. tanto al interior de un nivel como
entre niveles (por ejemplo, trabajos conjuntos entre primaria y secundaria) y entre
dreas.

5.~ Conformacion de coordinaciones no burocréticas sino por mérios.

En ocasiones, en la gestion se involucra al Consejo Directivo: éste conoce el
proyecto y lo apoya proporcionando los recursos y tiempos necesarios. Los recursos
—siempre insuficientes— provienen del presupuesto del colegio, aunque algunos fondos
se recogen a partir de actividades realizadas por los estudiantes y otros se gestionan ante
entidades externas como las JAL, Jardin Boténico, etc. La asignacion de recursos es, sin
duda, el factor que tiene una mayor incidencia negativa en el desarrollo de los proyectos
seglin opinan los encuestados: para el 41.2% se convirti en un factor que dificultd.

Los proyectos demandan labores de gestion y de coordinacion al interior de la
institucion y con entidades externas que se salen de la rutina y de lo programado, lo
cual supone un esfuerzo adicional por parte de los profesores y la administracién

Si bien las decisiones a veces se toman a partir de diagndsticos y andlisis de la
problemadtica, no siempre dichos andlisis y evaluaciones son sistemdticos o son tenidos
en cuenta. Estos trabajos diagndsticos la mayoria de las veces consisten en encuestas
de opinién elaboradas por los profcsorcs con sesgos muy claros y con problemas gra-
ves en el disefio, y que se aplican a los estudiantes, a los padres de familia e incluso a
los mismos profesores. Las opiniones mayoritarias expresadas en estas encuestas por
los diferentes actores se convierten en criterio de verdad y en argumento para sustentar
decisiones que muchas veces ya han sido tomadas previamente y que la encuesta sim-
plemente busca legitimar.

Una de las tareas fundamentales de la gestion de los proyectos se refiere a conseguir
apoyos de todo tipo. Entre los agentes externos que apoyan se mencionan, en primer
lugar, los distintos entes de la Administracion Distrital (21.4%) y otras entidades oficia-
les (8% ). En segundo lugar, las universidades (17.4%). entidades ambientales (10.3%) y
la comunidad y las organizaciones del entorno (8%). Llama la atencion la presencia de ld
palicia (7.1%) y de otros calegios (3.6%). El apoyo fundamental de estos agentes exter-
nos se centra en formacion y acompanamiento (26%), acompafiamiento (25.5%) y for-
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macion (17.9%). Mucho menos en financiacién y recursos (9.8%) o en un acompana-
miento integral que incluiria todos estos aspectos (8.1%).

Pero asf como hay apoyos externos, a veces la gestion debe esforzarse en defen-
der los proyectos de agentes externos que entraban y dificultan su ejecucién. Segin lo
que los maestros y directivos manifestaron enel cuestionario, la Administracion Distrital
es no solo el agente que mas apoya (21.4%) sino, paradéjicamente, también el que més
entraba los proyectos (60.9%) con su poco compromiso y continuidad (40%) y con los
problemas de tipo burocrdtico (25%). La balanza entre lo positivo y lo negativo de la
SED deja un saldo claramente negativo.

Practicas y discursos pedagogicos

La estrategia més utilizada por los docentes para trabajar proyectos interdisciplinarios
con los alumnos es la de seleccionar temas o topicos generativos alrededor de los
cuales puedan girar todas las actividades de las disciplinas involucradas. Sin embargo,
estos temas no siempre son lo suficientemente amplios como para que permitan su
estudio a mediano y largo plazo desde diferentes disciplinas y teniendo en cuenta los
indicadores de logro que existen para cada grado.

Asi mismo, no es usual que los temas surjan de los intereses y necesidades de los
alumnos. Eso no quiere decir que no los afecten: los temas surgidos del PEI de las
reuniones de padres de familia. de las inquietudes de los profesores sobre el medio
ambiente o sobre los problemas de convivencia, por ejemplo, tienen que ver obvia-
mente con los estudiantes. La diferencia estd en cémo ellos llegan a sentir que el pro-
yecto es suyo. que nacio de su propio andlisis con orientacion de los profesores y que
lo realizan para un fin comuin. Se pudo observar que la no participacién de los alumnos
en la seleccion del tema afecta notablemente su desempefio y, por supuesto, su motiva-
cion. Son minimas las expresiones de los alumnos sobre el aprendizaje interdisciplina-
rio o mas bien integral, y en la mayorfa de los casos pareceria que esta perspectiva es
un asunto que corresponde solamente a los maestros. Este hecho, sumado al tipo de
pricticas. como se verd mds adelante, lleva a pensar que los alumnos no siempre son
involucrados en la comprensién y definicion de los proyectos. en el qué y para qué de
lo que se hace.

Es habitual que los docentes se refieran a una nocién de ensenanza y aprendizaje
basada en el constructivismo. Empero, el estudio muestra que el procedimiento méds
utilizado para la ensefianza es el deductivo. Hay. no obstante, gran cantidad de intentos
en el contexto de los proyectos para que los estudiantes aprendan a partir de situacio-
nes concretas, pero luego no se les acomparia o se hace seguimiento hasta que lleguen
a la construccién de conocimientos mds abstractos. Por el contrario, la actividad con-
junta alrededor de los proyectos, de profesores y alumnos, muestra resultados positi-
vos en aspectos como el trabajo grupal. las relaciones personales, el apoyo académico
y la cohesion del grupo de estudiantes y profesores,
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Existen colegios donde el material elaborado por los estudiantes (periddico mu-
ral, carteles o boletines) sirve de puente comunicativo entre los jovenes y los proteso-
res, directivas y padres de familia apoyando, de esta manera. la socializacién de los
proyectos. Son comunes los casos en los que las profesoras elaboran el material perti-
nente para cada actividad, ya sea porque no tienen a disposicion lo que se requiere o
porque esta tarea es parte de la metodologia que han adoptado.

Los valores se constituyen en el primer saber que hay que aprender para lograr la
propia convivencia en el contexto escolar; la violacién de la norma (factor esencial en
las relaciones personales de la escuela) depende segin los maestros, de la ausencia de
esos valores. La norma como valor, es el primer saber que se debe tener presente. Los
saberes de la vida cotidiana se constituyen en el fundamento esencial de los proyectos.
En las diferentes actividades se busca conseguir unos valores por intermedio de otros
saberes y de conseguir unos saberes gracias 4 unos valores: se trata de un proceso
ambivalente y tautolégico. Existen, por ejemplo, las izadas de bandera y las salidas de
“campo”, en las que por medio de diferentes saberes —y de valores— se busca generar
determinados valores —y saberes—. Se trata de formar en los alumnos un valor que
requiere un saber previo y viceversa, Un valor se refiere a una actitud y un saber a un
conocimiento tanto de actitudes como de contenidos tematicos y de procedimientos:
en este sentido, un valor no puede concebirse sin un saber previo y, de la misma mane-
ra, un saber estd implicado por un valor. Pareciera que el factor intermedio, decantador,
es la norma. Ella canaliza pero también coacciona y no permite que estos dos elemen-
tos actien libremente.

Cada vez son mds los saberes que se vinculan a los procesos escolares. La salud,
la dieta, los primeros auxilios, la prevencion de desastres, alcoholismo. drogadiccion...
ahora se insertan mds facilmente al currfculo mediante los proyectos ambientales o de
formacion en cultura ciudadana, a diferencia de antes, cuando se inclufan en las asig-
naturas como contenidos temdticos.

El grado de participacion de los estudiantes y la evaluacion de las activida-
des suelen medirse de acuerdo con resultados practicos y visibles, especialmente
en proyectos de educacion ambiental. En algunos de estos proyectos no se eva-
[dan los logros individuales; mds bien la mirada se dirige hacia los resultados y
transformaciones de tipo fisico o global. Pareceria que en los proyectos no se han
definido claramente los indicadores de logro de los estudiantes. Es decir. no se ha
estipulado claramente la relacion entre los indicadores de logro —segiin niveles y
dreas— y los objetivos y actividades generales de los proyectos. La ausencia de
planteamientos en este sentido contribuye también a fortalecer la idea de que los
proyectos son algo marginal en la vida académica de la institucion, actividades
mds o menos interesantes, pero alejadas de los procesos de construccion y
recontextualizacion de los saberes. Y lo anterior se relaciona con el énfasis en los
aspectos valorativos en la concepcion de jos proyectos. dspectos €stos un poco
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etéreos, poco evaluables. En las entrevistas se atisba sutilmente también otra con-
sideracion que puede estar afectando a los procesos de evaluacién: muchos de
estos proyectos buscan romper con la rutina, se plantean en forma ladica y se
trabajan a veces, como dice una profesora “al margen de los contenidos™; el intro-
ducir una dimension evaluativa —tradicional- en estos proyectos serfa acabar con
el espiritu ludico, préctico e informal que los anima.

Como veremos a continuacion al hablar de los cambios y del impacto produci-
dos por los proyectos, los cambios mds significativos son de tipo actitudinal, no
tanto cognitivo—académico, Unicamente un 10.1% de las respuestas mencionan cam-
bios en cuanto a adquisicién de competencias especificas y de aprendizajes, y sélo
2.2% senalan cambios referidos a la cultura académica de la institucion y de los
estudiantes.

Cambios producidos por los proyectos

En varios proyectos se incluye la recuperacion de las instalaciones fisicas y, curiosa-
mente. una de tareas mas comunes es el levantamiento de bardas, muros y mallas. Lo
paraddjico es que de esta manera podria crearse una especie de ruptura con lo
extraescolar; pero no parece ser problema para los docentes quienes, al contrario, sue-
len sentir més seguridad y una “mejoria del ambiente”. En una ciudad violenta como
Bogotd es dificil interactuar con el entorno y la salida mds viable y pragmética a corto
plazo es aislarse, al igual que ha sucedido desde hace afios con el comercio (centros
comerciales) y con los centros habitacionales (conjuntos cerrados). Un factor que inci-
de claramente en las relaciones con el entorno es el que los estudiantes habiten cerca o
lejos del colegio. Cuando los estudiantes viven cerca del colegio se aprecia un mayor
interés de los profesores por los barrios aledanos. Sin embargo, cuando la poblacién
estudiantil se encuentra dispersa por toda la ciudad, pareciera que no hubiera motivos
para relacionarse con ellos.

Es claro que el impacto no se manifiesta solo manera positiva, ni en todas las di-
mensiones en las cuales los docentes se han propuesto trabajar. Muchos proyectos, como
sefialamos anteriormente, se realizan bajo una éptica extracurricular e incluso marginal,
lo cual ocasiona problemas al desarrollo normal de las actividades escolares.

Hay resultados précticos y visibles en proyectos de educacion ambiental:
“reciclaje”, elaboracion de papel, compost, lombricultura, mejoria de zonas verdes y a
veces de infraestructura, arborizacion en el colegio y sus alrededores.

Los cambios mas notorios que los encuestados atribuyen a los proyectos tienen que
ver con actitudes, participacién y compromiso: de igual forma, los proyectos que repor-
tan la frecuencia més alta en este tipo de cambios son los ambientales. Al mismo tiempo,
los logros mds bajos reportados en cuanto interdisciplinariedad aparecen justo en los
proyectos interdisciplinarios. Los docentes sefialan, ademds, una buena cantidad de cam-
bios positivos en los procesos de aprendizaje y desarrollo de competencias.
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Los profesores también sefialan que han sido cambiados por los proyectos en
cuanto a valores; se encuentran en su trabajo con la tolerancia, con el liderazgo, con la
solidaridad.

Finalmente, un impacto altamente visible son los premios institucionales recibi-
dos. Varios de los colegios que visitamos fueron objeto de reconocimientos, han sido
invitados a eventos e incluso, se han convertido en ejemplos pilotos de gestién.

Conclusiones

Los proyectos de educacion ambiental, de formacion ciudadana, sobre la ciudad y lo
urbano, los proyectos interdisciplinarios —cuando logran ser algo mds que una forma-
lidad— se muestran en esta investigacion 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 circulacion de
€stos, encontrarles un sentido o una aplicacién, 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.

Sin embargo, los colegios y escuelas no estdn actualmente configurados para ha-
cer viables estos proyectos, para incorporar sus dindmicas, para posibilitar y asumir las
nuevas interacciones que provocan. Ni las agrupaciones de estudiantes, ni la organiza-
cién del tiempo, ni la estructura administrativa, ni las relaciones entre profesores, ni
las programaciones curriculares, ni la concepcion del control, la disciplina y la evalua-
cion, ni las disposiciones y presiones de la administracidn educativa distrital permiten
—mucho menos favorecen— la implementacion de este tipo de proyectos.

Por esa razén —y salvo contadas excepciones— los proyectos se desarrollan a con-
tracorriente, con ingentes y desproporcionados esfuerzos, en forma voluntarista, mar-
ginal e incluso “ilegal” en un ambiente hostil que no valora estos esfuerzos o que los
mira de forma condescendiente. Los estudiantes los ven también como algo marginal,
como un escape ocasional de la rigidez cotidiana pero que no tiene “peso” y que, en el
fondo, no conecta con sus intereses. Por su marginalidad, temas y problemadticas de
gran complejidad y riqueza que ameritarian una movilizacion de todos los saberes y
voluntades, terminan minimizados y reducidos al activismo, ajenos de la vida acadé-
mica y del aula, y confinados en el mundo un poco etéreo y poco “evaluable” como el
de los valores y las actitudes. La ausencia de referentes contextuales y tedricos fuertes
y la débil participacion de los diferentes estamentos provoca el que el referente que se
toma como “realidad™ y los “problemas de la comunidad” no sean otra cosa que los
imaginarios de algunos maestros.

Este tipo de proyectos son inviables sin el apoyo externo y sin el fortalecimiento de
relaciones interinstitucionales. Sin embargo, si el colegio no fortalece su autonomia, si
no logra consolidar una dindmica propia, el apoyo externo se desperdicia y se malogra, o
se cae en dependencias enfermizas que, en lugar de fortalecer la escuela, la debilitan.
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