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Resumen

Se presenta los resultados del estudio
"Aprendizaje  Colaborativo:  Senderos
enraizados en la cultura Caldense", cuyo
propdsito fue definir factores asociados
en las instituciones del programa Escuela
Activa Urbana. El disefio de investigacidn se
basd en el enfoque de complementariedad,
lo cual permitié aproximar la realidad
del aprendizaje colaborativo desde Ia
gestién del conocimiento, la génesis de
lo colaborativo y la realidad sustantiva,
y desarrollar, desde categorias foco
emergentes, un proceso etnografico en las
instituciones tomadas como referencia.

Los resultados muestran la potencia de los
acuerdos sociales en la consideracidn de
un curriculo aferrado a la realidad vivida,
un curriculo trazado desde los imaginarios
sociales donde los recursos intangibles
definidos como propdsito teleoldgico,
cruzan los procesos, configurando una
comunidad de préctica frente a ellos. Para
desarrollar un proceso de aprendizaje
colaborativo exitoso, lo central no es el
dominio de unas técnicas del modelo,
sino el compromiso proactivo de toda la
comunidad.

Palabras clave: Aprendizaje colaborativo,
complementariedad como método, comuni-
dades de practica, curriculum.
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Communities of practice: Footprints
in the curriculum of the Active Urban
School in Manizales

Abstract

The article presents some results of the study
“Collaborative Learning: Pathways rooted in the culture of
Caldas”, whose purpose was to identify associated factors
with institutions of the program Active Urban School. The
research design was based on complementarity approach,
allowing first an approach in the reality with collaborative
learning from many angles (knowledge management,
the genesis of the collaborative defined in the culture of
Caldas and the substantive reality) and secondly, develop
an ethnographic process at institutions used as a referent,
from these focus categories.

The results show the power of social arrangements in
considering curriculum clinging to the lived reality, a
curriculum drawn from the social imaginary, in which
intangible resources defined as teleological purpose of
institutions, cross processes, forming a community of
practice in front of them. For developing a successful
collaborative learning process, the focus is not the domain
of a technical mode, but the proactive commitment of the
whole community.

Key works: Collaborative learning, method as

complementarity, communities of practice, curriculum.
Comunidades de pratica: Rastros no
curriculo da Escola Ativa Urbana em
Manizales

Resumo

O artigo apresenta alguns resultados do estudo
Aprendizagem colaborativo: trilhas enraizadas na cultura
Caldense, cujo objetivo foiidentificar os fatores associados
em as instituicbes do programa "Escola ativa urbana".
O desenho de pesquisa foi baseado na abordagem
de complementaridade, permitindo uma abordagem
a realidade da aprendizagem colaborativa em varias
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dimensdes (gestdo do conhecimento, a génese da
colaboragao definido na cultura caldense e realidade
substantiva), e em segundo lugar, desenvolver desde
essas categorias, um processo etnogréfico em as
instituic6es tomadas como referéncia.

Os resultados mostram o poder de arranjos sociais
em considerar curriculo aferrado a realidade vivida,
um curriculo elaborado a partir do imaginario
social, onde os recursos intangiveis, definidos como
finalidade teleoldgica das instituicbes, cruzam os
processos, formando uma comunidade de prética
na frente deles. Para desenvolver um processo de
aprendizagem colaborativa de sucesso, o foco ndo é
o dominio das técnicas de modelo, mas a atitude de
colaboragdo de toda a comunidade.

Palavras-chave: Aprendizagem colaborativa,
complementariedade como método, comunidades
de pratica, curriculo.

1. Introducciéon

La Fundacién Luker y la Federacion de Cafeteros vienen desarrollando
en Colombia el Modelo de Escuela Nueva, modelo basado en pedagogias
activas, que son desarrolladas como estrategias de educacién en el
sector rural. Como extensidn de este modelo para el sector urbano; la
Fundacién Luker ha implementado el modelo de Escuela Activa Urbana
cuya perpectiva de educacidn se basa en el aprendizaje colaborativo. Al
momento del estudio existian once instituciones inscritas en el Programa.

PorinterésdelaFundacién por configurar un modelo desde el aprendizaje
colaborativo, el estudio buscd definir los factores asociados a sus
practicas positivas, para desde ellos, proponer un sistema de valoracién
y seguimiento que permitiera canalizar los procesos, vigilar el desarrollo
de estas experiencias, y gestionar el conocimiento educativo activado
en ellas.

En el marco de estas exigencias, se asume la gran complejidad del
estudio, dado que en los fenédmenos analizados se cruzan como rizomas3,
multiples formas y polifonias que hacen dificil seguir una direccién unica
a la hora de definir el método de investigacion a seguir; en todo caso,

3El rizoma es un tubérculo que crece indefinidamente sin obedecer a una légica organizativa; sus raices pueden
ser nudos, estos pueden dar raices multiples dirigidas a muchas partes, o no generar raiz alguna. Esta categoria
fue utilizada por Deleuse y Guattari, para referirse a aquellas légicas que desbordan las organizaciones lineales y
gerdrquicas.
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se pretendia realizar un proceso comprensivo para proponer el sistema
requerido. Tomando en cuenta esta premisa, se acudié al enfoque de
complementariedad planteado por Murcia y Jaramillo (2008). En el
texto se muestra la discucidn tedrica asumida desde la construccién
social del conocimiento, sus relaciones con algunos autores que dan
paso al aprendizaje colaborativo, ubicando luego los apartes concretos
del disefio de investigacién, y por ultimo, los resultados del estudio,
esbozando algunas aperturas que ayudan a comprender el curriculo para
este tipo de aprendizaje, desde la Iégica de la experiencia significativa
de las comunidades. Las discusiones y reflexiones desde los resultados,
surgen en la medida en que estos se van presentando, en tal sentido,
el texto no muestra una parte final de discusidon de resultados y
conclusiones, solamente se limita a proponer algnas aperturas como
posibilidad de otras acciones.

Algunas aproximaciones al objeto de estudio: El problema

Naturaleza del aprendizaje colaborativo. El aprendizaje colaborativo
es asumido como un esquema de inteligibilidad social, definido desde
las significaciones imaginarias sociales sobre los asuntos didacticos,
curriculares y pedagdgicos.

En este sentido, en primer lugar, es un conjunto de acuerdos sociales sobre
las formas de ser, actuar, decir y representar la escuela los cuales tienen su
asiento en las significaciones imaginarias que las comunidades asumen sobre
el ser humano que debe formar la escuela, la sociedad dinamizada por éste y
el mundo ambiental del que hace parte.

Desde estas significaciones del aprendizaje colaborativo, se reconoce e
interviene aspectos no sélo del orden de lo didactico en términos de las
relaciones entre los agentes del proceso y el conocimiento (Pruzzd, 2007),
que ademas se encarga de cuestiones curriculares consideradas desde la
organizacidninstitucional, suadministracidny organizacién de contenidos.
Lo anterior, porque para el estudio, el curriculo serd considerado desde
la propuesta de Portela como trayecto fenomenoldgico; aunque no
como "documento de identidad", pero si como "trayecto de formacién
humana" (Portela, 2012, p. 79), no sélo como un mapa empirista, en el cual
se atienden las coordenadas objetivas sino y sobre todo como un "mapa
texto" como un "territorio de trayectos, sensibilidades y fragilidades" (p.

4Se asume aqufi el concepto de escuela grande; una escuela abierta, en la cual, como expresa Savater (1995) hay algo
que ensefiar y aquien ensefiar y alguien que quiere aprender. No es el concepto Francés de "Grande Ecole" haciendo
referencia a las grandes escuelas de Francia; mejor, hace referencia a esa escuela experienciada por Pérez, Guzman y
Flérez (2011), en la cual la sociedad hace parte de estay esta de la sociedad. La escuela grande se ubica en cuanquier
escenario donde sea posible un proceso de aprendizaje.
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88). Que articula la idea de un curriculo como trayecto fenomenolégico
descifrando la cercania con el mundo de la vida.

Justamente, porque estas significaciones sociales se ubican en la idea de
un ser humano, que ademads de lograr competencias necesarias para el
adecuado desenvolvimiento en la vida social, debe desarrollar una actitud
de colaboracién permanente como escenario posible de su construccidn
identitaria. Una categoria central en estos imaginarios es la necesidad
que debe tener el ser humano de reconocer al otro y lo otro como
posibilidad y parte de su desarrollo, en una potente perspectiva de auto-
eco organizacion.

Si bien, los registros tedricos sobre aprendizaje colaborativo en la
actualidad, se ubican fundamentalmente en procesos de educacion
virtual, a distancia y en las nuevas tecnologias de la educacidn, la base de
su naturaleza se encuentra en las teorias pedagdgicas y en las practica
socioculturales, desde las que fue posible lograr algunas claridades en
términos de las tensiones entre conceptos que se toman como homoélogos.

Desde estas dindmicas es comun encontrar en las referencias, que el
aprendizaje colaborativo es un sistema de interacciones cuidadosamente
disefiado que organiza e induce la influencia reciproca entre los integrantes
de un equipo. Los trabajos de Johnson y Smith (1998) asi lo definen; de forma
similar Scagnoli, (2006, p. 39) asume que “el término aprendizaje colaborativo
hacereferenciaal queresultadel trabajo en equipo, en el que un grupo coopera
hacia el logro de un mismo objetivo". Estas perspectivas son compartidas
por autores desde las nuevas tecnologias de la informacion como Gros
(2008), Kanselaar, Jonker, Kirschner y Prins (2008), Amelsvoort, Andriessen y
Kanselaar (2008), Koschmann (2006) y Rodriguez (2011), entre otros, quienes
sefialan cdmo la aplicacidn de las nuevas tecnologias a la educacién implica el
fortalecimiento de una concepcidn cooperativa del aprendizaje.

Chiarani(2003), en sus estudios sobre elapoyo del aprendizaje colaborativo
en las Nuevas tecnologias considera que:

El docente, sélo tiene que disefiar cuidadosamente la propuesta, definir los
objetivos, los materiales de trabajo, dividir el tépico a tratar en subtareas,
oficiar de mediador cognitivo en cuanto a proponer preguntas esenciales
y subsidiarias que realmente apunten a la construccién del conocimiento
y no a la repeticion de informacién obtenida y, finalmente, monitorear el
trabajo resolviendo cuestiones puntuales individuales o grupales segtn
sea el emergente. Muchas veces, después de una practica habitual de
esta estrategia, el limite entre lo que corresponde al alumno y lo que
corresponde al docente se desdibuja y es entonces cuando pueden ser los
alumnos los que elijan los contenidos y disefien en gran parte la forma de
encarar la investigacién del grupo. (parr. 6).
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Como se evidencia en las referencias, sobresalen las categorias de trabajo
en grupo o en equipo y de cooperacion, pero también las categorias de
organizacion cuidadosa de los procesos de ensefianza para facilitar el
aprendizaje. Dos grupos de categorias problémicas en tanto, se utilizan en
el primer grupo de forma indiscriminada la colaboracién y la cooperacién
como sinénimos, y en el segundo, se reduce el aprendizaje colaborativo a
una perspectiva instrumental de la didactica y el curriculo.

Algunas bases del aprendizaje colaborativo

En relacién con el primer grupo de categorias es preciso reconocer que
el aprendizaje colaborativo tiene sus origenes en las pedagogias activas
desarrolladas a finales del siglo XIX. Con los trabajos pioneros realizados
por Ovidio Decroly, Johann Herbart, Celestin Freinet, Maria Montessori
y Dewey, se dio inicio a una corriente que puso en escena nuevos
discursos y practicas frente al quehacer educativo, en oposicién a los
postulados de la pedagogia tradicional. En Colombia, el gran impulso
tedrico y practico a la pedagogia activa tuvo lugar con la Republica
Liberal (1930-1946), posteriormente, en la década de los 80, los
movimientos pedagdgicos retomaron la segunda fase de la pedagogia
activa, bajo los postulados del constructivismo.

Las experiencias educativas que de alguna manera atiende a los anteriores
postulados, han surgido desde finales del siglo pasado, en Colombia atin
permanecen proyectos como los del Gimnasio Moderno en Bogotd, la
educacidn personalizada en los colegios jesuitas, la escuela nueva de
los sectores rurales, y la escuela pedagdgica experimental, por nombrar
algunos.

Ademas, es preciso considerar que la naturaleza tedrica del aprendizaje
colaborativo encuentra sustento fundamentalmente en las siguientes
perspectivas®:

e Teoria psicogenética-constructivista: propuesta por Jean Piaget, en
la cual se otorga al sujeto cognoscente un papel activo a la vez que
reconoce la indisolubilidad del sujeto y el objeto en este proceso.
La construccidn de conocimiento se realiza mediante la accién
-fisica y mental- que realiza el sujeto cognoscente frente al objeto
de conocimiento, generando una accidn reciproca entre el sujeto
y el objeto de conocimiento en el paradigma constructivista. Este
enfoque es el adoptado por investigadores como Maldonado y
Veldsquez (2008).

SEn el texto producto de este estudio denominado “Aprendizaje colaborativo. Senderos enraizados en la Cultura
Caldense", se presentan con detalles los aportes de estas teorfas al aprendizaje colaborativo. (Murcia, et al., 2012).
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e Teoriasociocultural: desarrollado por Lev Vigostky. Para el autor,
la relacidn entre el sujeto y el objeto de conocimiento se resuelve
con un planteamiento interaccionista y dialéctico. Existe una
relacion de interaccion y de transformacidn reciproca iniciada
por la actividad mediada del sujeto. La relacidn sujeto-objeto
se convierte en un tridangulo en el que los vértices representan
al sujeto, al objeto, y a los instrumentos socioculturales,
permaneciendo abierta la posibilidad de influencia de un grupo
sociocultural determinado.

En el planteamiento de Vigotsky (1995, 1979) se identifican dos
formas de mediacién social: La intervencién de un contexto
sociocultural (las practicas socialmente organizadas), y los
artefactos socioculturales que usa el sujeto cuando conoce al
objeto. Para el autor el aprendizaje como proceso de caracter
esencialmente social e interactivo, y la relacion entre este
conceptoy el de zonade desarrollo préximo (ZDP). Asi,elhombre,
a través de la actividad mediada por herramientas y signos, en
interacciéon con su contexto sociocultural y participando con
otros, reconstruye el mundo sociocultural.

e Teoria humanista: el humanismo se inserta en corrientes
filoséficas que se han preocupado por entender la naturalezay la
existencia humanas, como el existencialismo y la fenomenologia.
Segun Rogers (1963), el ser humano tiene una capacidad innata
para el aprendizaje. Este aprendizaje llega a ser significativo
cuando involucra a la persona como totalidad -procesos
afectivos y cognitivos-, y se desarrolla en forma experiencial
-entretejiéndose con la personalidad del alumno-.

La cultura caldense. Entre la cooperacion y colaboracién

El proceso de investigacion en su momento arqueoldgico, permitid
definir los objetos discursivos que se han ido configurando en la cultura
caldense y, gracias a los cuales se han solucionado las dificultades propias
de su desarrollo. El objeto discursivo a analizar en el estudio inicial era
la colaboracién, como objeto discursivo en la cultura caldense. Para tal
propdsito se acudid a la arqueologia del saber de Foucault como método,
develando los diferentes enunciados y formas enunciativas que esta
categoria ha ido tomando a lo largo de la historia de Caldas.

El paso por este momento permitid en primer lugar reconocer el peso de la
colaboracidn en el desarrollo de esta cultura, y en segundo, comprender
las diferencias entre formas de aprendizaje que comunmente son
asociadas como similares.
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La colaboracidn como objeto discursivo, es una categoria cultural
devenida delas convicciones y creencias de la comunidad asumidas como
normas y valores y orientadas a unos intereses sociales en el proceso
de consolidacidn de la vida Caldense. La colaboracidn hace referencia a
esos procesos de ayuda cuyo interés busca solucionar problemas sociales
o particulares sin esperar recompensa alguna; esto es, que su fundamento
es el altruismo, una ayuda desinteresada.

Antes que centrarse en la organizacidn cuidadosa de los contenidos vy el
control de los dispositivos de la ensefianza, en el aprendizaje colaborativo
se busca la democratizacién de las relaciones didacticas (Ocana y Reyes,
2011), donde se asume como principio democratico la libertad, la igualdad, la
justicia, la participacion y el autogobierno. En esta perspectiva, tal y como lo
considera Gros (2008), son sus actores quienes deciden cémo realizar la tarea,
los procedimientos a adoptar y las responsabilidades a designar; con lo cual la
permanente dindmica de participacion proactiva de cada uno de los actores,
no sélo desarrolla en ellos su autoreconocimiento, sino el reconocimiento del
otroy el entorno para la solucién de la tarea. Con esta perspectiva, ademas del
desarrollo de la corresponsabilidad en el aprendizaje se genera un escenario
de ayuda sin otro interés que el propio aprendizaje.

La competencia selectiva en términos discriminatorios, se ve superada en
esta perspectiva por el esfuerzo comun. Por eso, se utilizan métodos de
trabajo grupal caracterizados por la interaccion y el aporte de todos en la
construccién del conocimiento.

En experiencias desarrolaldas por Murcia, Taborda y Angel (1998), se
muestra que en el aprendizaje colaborativo la I18gica de solucidn grupal
ayuda a compartir la autoridad, a asumir responsabilidades y reconocer el
otro para la construccién de acuerdos sociales.

La cooperacién es como la colaboracién derivada de estos intereses y
practicas culturales, y busca ayudar en la solucién de problemas de forma
tal, que tanto quien ayuda como a quien se ayuda salgan beneficiados
por la accidn. El interés cooperativo es un interés asociativo que permite
el crecimiento mutuo desde el apoyo mancomunado en los procesos de
desarrollo social y cultural. Laidea de equipo en el aprendizaje cooperativo
sintetiza una de las herramientas mas adecuadas paralograr los propdsitos
de la cooperacidn; en él, los participantes desarrollan una tarea en la cual
se sienten mutuamente comprometidos con la solucién, y por ello con el
aprendizaje, buscando una interdependencia proactiva en cada uno de los
actores del proceso.

Las bases tedricas del aprendizaje colaborativo estéan en el enfoque
sociocultural, mientras que las bases del aprendizaje cooperativo se
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encuentran en la vertiente piagetiana del constructivismo. Panitz (2001)
conceptuaqueladiferenciaradicaenlarelacién del estudiante conel objeto
de conocimiento; mientras en el aprendizaje cooperativo es el maestro
quien disefia y mantiene el control sobre el proceso y sus resultados, en
el colaborativo son los estudiantes quienes toman las decisiones sobre los
procesos a desarrollar, el control a seguir y la valoracion.

Hay otras categorias enla cultura caldense que tienenrelacidon con estasy
quesefundanenlosintereses definidos por esas conviccionesy creencias
asumidas como valores, ellos son: el interés social y el interés particular,
en el primer caso se ubica enlo que se ha denominado la responsabilidad
social, definida en el estudio como la integracién voluntaria de las
empresas en las preocupaciones sociales y medioambientales, con el fin
de mejorar sus relaciones con las de sus interlocutores; entre tanto, el
interés particular es un proceso en el cual, el primer beneficiario es quien
realiza la intervencidn y en muchos casos ayuda a solucionar problemas
sociales (Murcia, 2012; Bonilla y Murcia, 2012).

Situacion problémica

Tres cuestiones fueron centrales para definir el problema de investigacion:
las tensiones tedricas frente a los conceptos, lo cual definia la complejidad
del asunto de la colaboracién, los requerimientos de la convocatoria, los
estudios previos y realidades antecedentes.

En el primer caso, la Fundacién Luker requeria un "modelo" de aprendizaje
colaborativo que siguiera la [6gica de la gestion del conocimiento y que
permitiera dicha gestion. En el segundo, era evidente la fuerza de las
perspectivas instrumentales desde las cuales se aborda el aprendizaje
colaborativo y, el uso indiscriminado de categorias para abordarlo, en el
tercer caso y pese al abordaje recurrente del aprendizaje colaborativo
y de la gestiéon del conocimiento, las investigaciones que se habian
realizado asumian la colaboracién y la gestidon de forma independiente.
En los estudios sobre gestion es muy fuerte el estado de la gestidn del
conocimiento empresarial y, muy débil [a gestion del conocimiento
educativo. En algunos casos hay estudios de gestién organizacional como
los trabajos desarrollados en Colombia por Sanchez (2010).

No se evidencian propuestas que reconozcan ninguna de las categorias
desde enfoques complemetarios o mixtos, ni tampoco trabajos que
estudien el aprendizaje colaborativo a partir de las categorias colaborativas
de una cultura y las sustantividades de las realidades (Murcia, et al., 2012;
Murcia y Jaramillo, 2008).

Las anteriores consideraciones proyectaron en el equipo una hipdtesis
de trabajo, segun la cual, el aprendizaje colaborativo en las escuelas
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caldenses, tiene sus raices en la cultura misma de Caldas, lo cual trazaria
un camino a seguir para buscar en ella algunas categorias que configuran
su escencia.

En consideracién con estos presupuestos, se formularon tres preguntas
desde los cuales se guiaria el estudio:

e (Cudles son las categorias formales que sustentan la gestion del
conocimiento y el aprendizaje colaborativo?

e ;Cudles son los enunciados que configuran la formacién del objeto
cultura colaborativa en Caldas?

e ;Cudl es el estado actual del aprendizaje colaborativo en las
instituciones adscritas al programa Escuela activa urbana en
Manizales y cual es la dindmica de sus experiencias mas exitosas?

En el marco de estas preguntas el objetivo general fue comprender la
dindmica del aprendizaje colaborativo en Manizales en el marco de las
relaciones con su cultura y sus practicas académicas. En este, se buscaba
definir las categorias referidas a la gestion del conocimiento, concretar los
enunciados que constituyen la formacidn discursiva "cultura colaborativa
caldense”; y analizar los factores asociados -internos y externos- a las
experiencias en aprendizaje colaborativo para generar desde ellos una
matriz que aporte a la construccién de modelos positivos en este sentido.

2. Metodologia
Un disefio desde la complementariedad

El proceso general de investigacion se fundamentd en el enfoque de
complementariedad propuesto por Murciay Jaramillo (2008). Lo anterior, en
consideracién con la complejidad del aprendizaje colaborativo, en particular
la complejidad de una propuesta basada en la dinamica de la gestion del
conocimiento y la necesidad de acudir para su estudio a enfoques que
pretendan la comprensidn de estas, utilizando para ello, la articulacién entre
teorias y métodos de investigacion, para lo cual se recorrieron los siguientes
momentos:

Primer momento. Pre-configuracion de observables desde categorias
emergentes basados en la racionalidad introspectivo-vivencial (Padrdn,
1998): en el cual se definieron las categorias que constituyeron los
observables del aprendizaje colaborativo sobre los cuales se realizaria
el trabajo en profundidad, tomando como referencia tres dimensiones:
la dimension arqueoldgica, dimension social o sustantiva y la dimension
tedrica o formal.
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* Enladimensién arqueolégica. La base tedrica fue Foucault (2008).
Desde esta perspectiva se realizd el rastreo del objeto discursivo
Colaboracién. A partirdelmétodo propuesto por el autor: partiendo
de la identificacién de las superficies de emergencia, instancias de
delimitacion, rejillas de especificacion, las formaciones discursivas,
formacién de los enunciados, formacién de los conceptos vy
formacién de las estrategias para configurar la malla desde la cual
el objeto se habia configurado en la Cultura caldense (Bonilla y
Murcia, 2012; Murcia, et al., 2012).

e En la dimensién formal. Fue necesario asumir como unidad de
andlisis la teoria sobre gestion del conocimiento y la teoria sobre
aprendizaje colaborativo. Aqui, las unidades de trabajo fueron
textos, revistas y catdlogos de investigacion. El procesamiento
se realizd a través del andlisis de contenido, utilizando una ficha
doxografica que fue descargada posteriormente al ATLAS Ti para
su procesamiento e interpretacion.

e En la dimensién social o sustantiva. Se realizé un taller con la
comunidad educativa, para desarrollar, en primer lugar el proceso
de seleccidn de las instituciones que serian consideradas como
escenarios de observacion y anadlisis y, en segundo lugar, valorar
y ampliar las categorias arqueoldgicas y formales emergentes,
desde las cuales realizar el trabajo de campo. Desde las categorias
arqueoldgicas y formales, fue necesario definir un instrumento que
permitiera seleccionar dos instituciones de mejor desempefio y una
de desempefio menor.

La seleccidn se realizd desde un taller desarrollado con la comunidad.
El grupo estuvo constituido por dos representantes de la Secretaria
de Educacién de Manizales, un representante de la Fundacién Luker,
rectores, coordinadores y dos profesores de cada una de las once
instituciones del convenio Escuela activa urbana de Manizales con mas
de tres afios de experiencia en esta metodologia. En total asistieron al
taller 38 participantes.

Segundo momento. Configuracién de la realidad sustantiva: definido por
dos submomentos: definicién del plan de recoleccién para el trabajo de
campo en profundidad y puesta en escena del plan.

Definicién del plan de recoleccién

Unidad de analisis. Se tomd como unidad de andlisis el sentido -definido en
conceptos y practicas- que la comunidad educativa otorga al aprendizaje
colaborativo desde las categorias emergentes en el momento anterior.
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Técnicas e instrumentos del segundo momento. Se definié el plan de
recolecciéndelainformacion en profundidad tomando como referencialas
categorias elaboradas en los momentos anteriores. Para esto, utilizamos
como técnicas de recoleccién de informacidn la encuesta, la entrevistay la
observacidn y el andlisis documental. En todos los casos se utilizé el ATLAS
Ti como instrumento de procesamiento, siguiendo la ldgica categorial
expuesta por Murcia y Jaramillo (2008, p. 38).

Aspectos procedimentales. Las categorias emergentes tomadas en cuenta
en el trabajo en profundidad se ubicaron siete grupos: recursos tangibles,
recursos intangibles, proceso didacticos, valores, (solidaridad, altruismo),
espiritu emprendedor y liderazgo, (instrumentos), trabajo en equipo,
procesos ensefianza-aprendizaje en la institucion.

Los instrumentos de recoleccidn utilizados fueron: 1. Andlisis documental:
implicé el andlisis de los proyectos: micro curriculos y documentos de la
experiencia. 2. Entrevistas en profundidad. Desarrollada con los siguientes
actores sociales de las instituciones seleccionadas: tres profesores
involucrados, tres representantes de los estudiantes, cinco padres de
familia y dos directivos. 3. Observacién no participante: realizada a las
clases de matematicas, educacion fisica y ciencias sociales en los grados;
tercero, octavo y undécimo, tres recreos y espacios y zonas comunes
-laboratorios, bibliotecas, salas de cdmputo-. En todos los casos se utilizé
el ATLAS Ti como instrumento de procesamiento categorial, siguiendo las
pautas propuestas por Murcia y Jaramillo (2008, p. 38).

3. Resultados y Discusion

Dado que el articulo muestra una sintesis de los hallazgos orientados al
analisis del curriculo, para su comprensién es necesario trasegar por la
generalidad de los resultados. Las emergencias que aqui se muestran
corresponden al trabajo en profundidad, realizado luego de haber
definido las categorias configuradas en el momento de aproximacién a las
realidades del aprendizaje colaborativo.

Para ello, es necesario precisar que el primer momento implicé realizar
una revision de las teorias de la gestién del conocimiento, cuyo resultado
permitié definir al disefio y generar categorias de anadlisis del aprendizaje
colaborativo desde las cuales se proyectd el trabajo en profundidad, su
recoleccién y procesamiento, tales como: activos tangibles e intangibles,
imaginarios instituidos -lo establecido-, imaginarios instituyentes -fuerza
social-, imaginarios radicales "creacién-, conocimiento educativo social,
cultural, escolar, docente, conocimiento y conocimiento educativo
académico. De este proceso surgid un texto donde se define una
propuesta de gestion del conocimiento educativo basada en las légicas
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de los imaginarios sociales desde autores como Castoriadis, 1997; Shotter,
1993; Murcia, 2011y Yogo, 2003 (Ver: Murcia, Vargas y Jaramillo, 2012).

Desde el momento arqueoldgico se definieron categorias centrales para
el andlisis de la informacién dado que la colaboracidn se configuré en
la cultura caldense como un objeto discursivo centrado en intereses y
valores: interés colaborativo, interés cooperativo, interés social e interés
particular (Bonilla y Murcia, 2012; Murcia, et al., 2012).

En la dimensidon formal sobre aprendizaje colaborativo surgieron
categorias como constructivismo, atencidn a los aprendizajes desde el
reconocimiento de pares en determinadas edades, conocimiento previo,
desequilibracién y equilibracién cognitiva, relacién colaborativa de los
artefactos socioculturales del aprendizaje, reconstruccion de saberes
desde lo personal y colaborativo, aprendizaje significativo, modelos de
apertura hacia los demads, trabajo en equipo (Murcia, et al., 2012).

En la dimensién sustantiva, se lograron otras categorias emergentes
que la comunidad articuld con las ya definidas en las otras dimensiones.
En esta Idgica, estas categorias contenian como ethos de fondo, las
definidas tanto en la gestidn, la arqueologia y la teoria formal. Estas se
ubicaron como categorias libres u observables en el procesador (ATLAS
Ti), y desde ellas se recolectd lainformacién en el trabajo en profundidad
(entrevistas, observaciones y revision archivistica), informacién que se
vacio en un cuadro que tenia los siguientes componentes:

Tabla 1. Matriz para recoger la informacién sustantiva

Categorias
de un curri-
culo desde el
aprendizaje
colaborativo

Subcategorias . . Funcién
Fuentes Recurrencia Frecuencia . .
emergentes discursiva

Didactica,
valores, lide-
razgo, eva-
luacién ...

Descripcion

Es preciso aclarar, que en primer lugar las funciones del discurso tomadas
enlarecolecciény procesamiento fueron la funcién expresiva y referencial
(ifiguez, 2006). Wodak y Meyer (2003). En segundo lugar, las "categorfas
de un curriculo desde el aprendizaje colaborativo" fueron tomadas de
las emergencias dadas en el momento sustantivo o de contacto con los
actores sociales y en el momento bibliografico, ellas fueron: didactica,
valores, espiritu emprendedor y liderazgo, evaluacién pedagdgica
e institucional, trabajo en equipo, recursos tangibles, recursos
intangibles, proyeccidn institucional; todo esto cruzado con el andlisis
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desde las dimensiones de la colaboracién encontrados en el momento
arqueoldgico: la dimensidén social, cooperativa y colaborativa.

Lassubcategoriasserianemergenciaslogradasenelestudioenprofundidad;
para efectos de anadlisis se observad: la recurrencia que expresa la cantidad
de fuentes en las cuales se manifiesta la categoria y la frecuencia. Como
la cantidad de veces que se repite la categoria o subcategoria en todas las
fuentes. Lo anterior para poder realizar un andlisis basado en el método
de relevancias y opacidades. Desde los resultados en este cuadro, se
definié un software que permitiria valorar, proyectar y mejorar cada uno
de las categorias y subcategorias consideradas en este como indicadores
(Murcia et al., 2012).

Los hallazgos sustantivos

Estos primeros hallazgos sustantivos destacan, que las categorias
definidas por la comunidad para identificar el aprendizaje colaborativo
involucran todos los aspectos del proceso educativo, expresando el
entendimiento de este como acontecimiento global en el que se vive.
Asi, las cuestiones del orden de la didactica y del curriculo son tomadas
como globalidad simbdlica, a tal punto que involucra recursos tangibles,
recursos intangibles, valores, espiritu emprendedory liderazgo, evaluacién
pedagdgica institucional, proyeccidn institucional y trabajo en equipo.

Uno de los hallazgos iniciales, expuesto en la Tabla 1, es justamente,
que en el imaginario social configurado en las instituciones que estin
desarrollando el modelo de Escuela activa urbana sobre esta practica
pedagdgica, no existen divisiones prominentes entre curriculo y diddctica,
sdélo se asumen como componentes del proceso educativo. Una practica
que estd articulada a las experiencias de vida institucional, que sobrepasa
la idea de un curriculo meramente objetivado y objetivante, descrito por
Portela (2012) en una de las formas o dimensiones que el autor denomina
"el curriculo como trayecto empirico".

La perspectiva acordada por la comunidad para valorar el proceso,
expresa unos imaginarios sociales ubicados en una idea de curriculo como
acontecimiento situado; es decir, como algo que acontece en la vida de los
actores de la escuela en una situacién francamente definida como cercana
y que toca significativamente al actor social. Este tipo de situaciones, las
que se dan en el bullicio de lo cotidiano, tienen un gran valor social, pues
a decir de Shotter (2003) son las que generan esos imaginarios definidos
por el autor como “conocimiento de tercer tipo” o sea como imaginarios
sociales, en palabras de Castoriadis (1983)°.

¢ Es de reconocer desde la perspectiva de los tedricos de los imaginarios que ellos corresponden a esos ethos de fon-
do que definen las formas se ser, hacer, decir y representar de las comunidades; gracias a ellos definimos los valores
éticos, estéticos, politicos, comunicativos, que guian nuestras acciones e interacciones (Ver por ejemplo Castoriadis,
1983; Murcia, 2011, 2012, Pintos, 2003, Tylor, 2006).
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Sus imaginarios sobre el proceso de aprendizaje colaborativo entonces,
se ubican en la légica de la antropologia narrativa expuesta por Mélich
(2002), en la cual, la naturaleza humana estd definida por la incompletud
y la infinitud, lo que hace que las experiencias se den en situacién y no
buscando universales predeterminados y lejanos de las realidades
sustantivas. A los imaginarios de este tipo, Castoriadis (1983) los denominé
imaginarios instituyentes, en tanto se movilizan en la dindmica misma de
las significaciones sociales que van tomando forma en la medida de las
fuerzas del ser/hacer y decir/representar de las instituciones; esto es, en la
vida real, cotidiana de las personas.

Es enrealidad, el curriculo para esta comunidad un "territorio de trayectos,
sensibilidades y fragilidades" como lo propone Portela (2012), un escenario
de vida que reconoce todo lo que en la institucion se hace; en la Iégica
de los imaginarios también lo que se deja de hacer. Un curriculo que no
se aposenta en lo que se vive como experiencia sin sentido, sino que se
proyecta hacia su posible sery razén de serlo; un curriculo como totalidad
y posibilidad, como opcién y lanzamiento; un curriculo que supera incluso,
esa fria figura expresada por el autor referido, cuando considera el que el
curriculo es "documento de identidad".

Sibien, el curriculo de estas comunidades de practicaexpresasuidentidad,
esta identidad trasciende esos rasgos objetivos y objetivantes de un
"documento de identidad" y se detiene en los aspectos trascedentes de
esas marcas; en los fendmenos que la vida cotidiana les impone y que
ellos imponen a la vida cotidiana. El curriculo aparece como expresion
de sentido y, por tanto, apegado al contexto de la vida de quienes lo
viven. "No hay identidad con independencia del contexto de relacidn,
de tradicidn, de cultura" de socializacidn; pues ella se va dibujando a lo
largo de toda la existencia (Mélich, 2009, p. 84).

Este curriculo que emerge en el dia a dia, y que pese a unos lineamientos
del modelo escuela activa se resignifica constantemente, presenta unas
configuraciones que son sélo acuerdos transitorios, que se intenta plasmar
en las tablas que se muestran a continuacién. En ellas, se presentan
algunos factores asociados a las practicas exitosas con gran peso social
y algunos con menor peso, para efectos de visibilizar lo poco comun de
algunos imaginarios que comienzan a ser. Estas emergencias -categorias
focoy subcategorias- se presentan como factores asociados alas practicas
exitosas de la Escuela activa urbana.

Factores con mayor institucionalidad social

Hay unos factores de gran presencia social en las acciones e interacciones
de las instituciones que fueron catalogadas por las comunidades como
exitosas, los cuales se muestran en la siguiente Tabla:
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Descripcion:

Segun lo descrito en Tabla anterior, cabe destacar que la didactica es un
factor con gran peso en los curriculos colaborativos, -en este caso aparece
enunciado como didactica- no sélo en términos de su aparicién regular,
sino de la fuerza social con que se expresan cada una de sus subcategorias
y las dimensiones que involucra: el trabajo en equipo, el uso de guias, la
definiciénderoles, enlos procesos generales que favorecenla colaboracién
y la evaluacién, son usuales en las instituciones que desarrollan con éxito
el modelo. Lo anterior, pese a la presencia de otros factores definidos en
subcategorias con una importante relevancia social.

Factores con un nivel bajo de institucionalidad social

Dentro de los factores poco destacados, aparece nuevamente la
didactica con un despliegue importante de subcategorias que expresan la
colaboracidn tal y como se muestra a continuacion:

Tabla 3. Factores positivos con menor institucionalidad: Los recursos diddcticos &

] B

T e .

.83 , Fuentes de Numero de 5] Funcion
P Subcategorias . . 3 - .
= Recurrencia Recurrencia 9 Discursiva
v s

]

-~ d b

+ Acuerdos sobre .
o Profesores 1 1 Referencial
— valores

[a)

Ambiente colabora-
tivo en el salén pe- Estudiantes 1 1 Referencial
quenfos cientificos

Aspectos  positi-
vos de las nuevas

tecnologias en el Profesores 1 1 Pragmatica
aprendizaje  cola-
borativo

Aprendizaje entre
pares como benefi-

. Profesores 1 1 Referencial
cio de la colabora-
cion
Acuerdos para la .
P Profesores 1 1 Referencial

disciplina

8 Tomado de Murcia et al. (2012).
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Importancia de los
padres en la solu- Padres 1 1 Referencial
cién de problemas

El Modelo Escuela

. Estudiantes 1 1 Referencial
activa urbana

Nuevos ambientes

.. Documental 1 1 Referencial
de aprendizaje

Organizacion de la

. Padres 1 1 Referencial
clase por equipos

Valoracién de
presaberes de los Profesores 1 1 Expresiva
estudiantes

La rotacion de
estudiantes por
distintas mesas de
trabajo para que
el trabajo sea mds
fluido

Discusidon de te-
mas y problemas Estudiantes 1 1 Pragméatica
en clase

Inconformidad con
la clase magistral

Directivos 1 1 Pragmatica

Estudiantes 1 1 Expresiva

El aprendizaje cola-
borativo es mas len-  Directivos 1 1 Referencial
to que el tradicional

Capacitacion
en los procesos Directivos 1 1 Pragmédtica
Colaborativos

Descripcion

Ndtese que en la Tabla 3 los recursos didacticos que utiliza el maestro que
realiza practicas exitosas en el modelo de Escuela activa urbana, son muy
variados y son reconocidos ademds tanto por los profesores, los estudiantes,
los directivos, pero también por los padres y en los protocolos curriculares
donde se proyecta el acto educativo. Ademas de estar representado
en diferentes funciones del discurso, tanto en las funciones expresivas
definidas como posibilidad, proyeccién y suefio como en las referenciales
derivadas de las acciones e interacciones de las comunidades y en la funcidn
pragmatica evidenciada en las transformaciones sociales logradas.

Otra categoria que aparece con poca relevancia en los procesos
colaborativos, pero con gran despliegue en sus componentes
(subcategorias) es el espiritu emprendedor y liderazgo, lo cual se
evidencia en la siguiente Tabla:
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Descripcion

La evaluacién, pese a que se muestra con una subcategoria relevante a
nivel social, (Tabla 2), tiene un despliegue importante de subcategorias
con poca relevancia social, lo cual puede estar asociado con esos procesos
que apenas comienzan a desarrollarse como parte importante de una
institucionalidad.

Las subcategorias en las cuales se manifiesta estan definidas sobre
todo desde la funcidn referencial del discurso, lo cual indicaria que son
descripciones de las acciones e interacciones cotidianas que se viven
en las instituciones tomadas como referencia, y al estar definidas tanto
por profesores como por estudiantes y directivos es un indicativo
de que su triangulacién es efectiva y significativa en estos ambitos
escolares.

Los otros factores asociados a las practicas colaborativas que aparecen
desplegados con variadas subcategorias se presentan en el informe
de investigacién (Murcia, et al., 2012), de los cuales cabe desatacar el
trabajo en equipo y los valores, que muestran un gran despliegue de
subcategorias asociadas.

4. Conclusiones

Las referencias que se realizardn a continuacidon no buscan el énfasis en
el andlisis de cada una de las subcategorias emergentes, pues, pese a su
importancia, el objeto de este texto, es poner en reflexién la forma social
como las categorias aparecen (Tabla 2), y lo que sus contenidos generales
imprimen a la I8gica curricular desde el aprendizaje colaborativo.

En el marco de lo expuesto, en las tablas se evidencia un fuerte énfasis
en categorias sociolégicas como el espiritu emprendedor y el liderazgo,
el trabajo en equipo o los valores, que con gran cantidad de categorias
apoyan un curriculo que sobrepasa la organizacién y definicién de unos
contenidos. Estas categorias impregnan las subcategorias de otras
dimensiones como recursos tangibles, donde es fuerte la idea de que
los recursos disponibles permiten el trabajo en equipo, la valoracién del
trabajo en equipo en la categoria evaluacién o los acuerdos sobre valores,
en la categoria didactica.

Lo anterior muestra que en el imaginario social que se expone en las
instituciones tomadas como referencia, la forma como se dinamicen los
procesos en términos sociales, las relaciones que ellos impriman y las
responsabilidades que convoquen, son coordenadas de gran valia en la
definicién de un curriculo para el aprendizaje colaborativo.
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El éxito en los curriculos estd definido, entonces, por la organizacion
cuidadosa de unos contenidos, tal y como lo afirman las teorias de las
tecnologias de la informacidn al referirse al aprendizaje colaborativo, o las
racionalidades convencionales desde las que se generan algunas teorias
curriculares, sino en un sentimiento social que involucra todo lo que se
vive en la escuela. El curriculo es movilidad, accidn ebullicion y vida, se
generay acoge en las dindmicas mismas de los imaginarios sociales. En tal
sentido, el curriculo no se expone como una lista ordenada de categorias
funcionales definidas desde el deber ser, (curriculo funcional), sino como
un acuerdo definido desde las mas profundas significaciones imaginarias
que las comunidades configuran sobre eso de la practica pedagdgica que
estan viviendo y que desean que se viva.

Asi el curriculo, es ese proceso social que le permite a la escuela narrarse
y ser narrada desde su dinamica misma, que posibilita configurarse desde
sus propias narraciones; desde esas narraciones que la sociedad entreteje
sobre la vida y la muerte, sobre el otro y lo otro, sobre las herencias
histdéricas de sus habitantes y de aquellos que ya no lo son, sobre los
futuros e incertidumbres de sus devenires, de las historias sobre ellos
mismos. Sobre todo aquello que les parece importante.

La forma como el curriculo se proyecta en los imaginarios de los
actores sociales de la Escuela activa urbana que han logrado resultados
significativos (para la misma sociedad), estd determinada por las
convicciones, motivaciones y creencias sobre el ser humano y el mundo,
aspectos desde los cuales organizan los acuerdos sociales sobre el deber
ser de los procesos, contenidos y actividades que en toda la institucion se
desarrolla. De ahi, que sea una constante el hecho de que estos grupos
sociales se configuren en verdaderas comunidades en donde no sdlo
se dice, sino que se hace, vive y representa esa conviccion, motivacion-
creencia fuerte.

En estos acuerdos se anima aquello que estd definido como realizado,
pero también se desafia la realidad con aquello que aulin esta por ser,
en proyeccion de serlo. El desafio de formar un espiritu emprendedor
es una posibilidad que se busca por toda la comunidad y que se matiza
sélo con los comportamientos futuros de los estudiantes. El reto
es una constante de alta relevancia en esta perspectiva curricular,
pues el maestro, ademds de realizar dinamicas novedosas a nivel de
herramientas didacticas, las genera con un propdsito, el propdsito
acordado por lo social. No es la herramienta para controlar, o para
apagar la dindmica del estudiante y su incesante busqueda, es la
herramienta con una perspectiva ontoldgica que apunta a la formacién
de un ser mas humano.
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Pintos (2003) dirfa al referirse a la dinamica de los imaginarios sociales,
que ellos son entidades que ademas de asumir lo dado, lo que estd siendo,
toma en consideracién lo que estd apenas por ser, en una configuracion
de lo radicalmente novedoso y que apenas estd en las intuiciones e
intencionalidades de las comunidades.

En las conclusiones del informe general, se expone que en la comparacién
con las instituciones exitosas y aquellas que no lo son, no es el manejo de
una racionalidad como modelo de Escuela activa urbana, lo que define el
éxito o fracaso de esta perspectiva, sino la configuracion de comunidades de
practica, las cuales hanlogrado generar unas formas comunes de asumir el ser
humano, la sociedad y el mundo.

En las instituciones seleccionadas como de mejor desempefio, existe
cohesidn social entre los actores de la comunidad, hay acuerdos fuertemente
cimentados en cuanto a los criterios que hay que seguir en el abordaje de los
problemas propios de la educacidn, se muestra coherencia entre el esfuerzo
sostenido de los procesos y la teleologia de la ontoldgica que pretende la
institucidn, hay identidad de la comunidad educativa con los principios
filosdficos de la institucidon; en sintesis, se muestra la institucién como una
comunidad de préctica. (Murcia, et al., 2012, p. 262).

En sintesis, si bien a nivel general del PEI, existe la organizaciéon del
curriculo desde las lineas del modelo "Escuela activa urbana", lo que
hace diferentes las instituciones catalogadas por lo social como exitosas
es el compromiso con una perspectiva que se ha logrado posicionar
como imaginario social y, que por tanto, guia los acuerdos sociales sobre
las formas de ser/hacer, decir/representar la instituciéon educativa.

En ella, en primer lugar no se dice/representa de una forma y se hace/es de
otra, por el contrario, se muestra una coherencia entre estas dimensiones
de la vida humana. Lo anterior, implica la existencia de un imaginario social
con un importante nivel de institucionalidad -asumiendo la institucionalidad
como la validez social que se da a una forma de concebir la realidad-. En
segundo lugar, en toda la comunidad educativa existe similar forma de
concebir esta realidad, esto es, que existen unas significaciones imaginarias
sociales mas o menos comunes, con lo cual se estaria frente a una de las
dimensiones mds importantes de la funcién simbdlica expuesta por Cassirer,
la significancia social. En tercer lugar, no es la linea técnica -o modelo-, la que
define los resultados del proceso, sino el compromiso de toda la comunidad
con la propuesta, lo cual sdélo es posible, cuando desde los imaginarios
sociales se ha logrado configurar una fuerte representacion social capaz de
guiar las acciones e interacciones de los actores.

En consideracién a lo expuesto, un curriculo exitoso no se define desde
los modelos y disefios didacticos, sino que estd fundamentalmente
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cifrado en las fuertes motivaciones, convicciones y creencias que como
significaciones imaginarias sociales generan representaciones desde las
cuales se asume un compromiso de vida.
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