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“El que aprende necesita comprender lo que hace,

saber por qué lo hace (conciencia de las metas inmediatas
aunque también las mds o menos alejadas),

conocer las razones que justifican la eleccion de las acciones
seleccionadas para conseguir la meta

(¢por qué se hace esto y no aquello?),

comprender la organizacion de su desenvolvimiento

(¢por qué se encadenan de esta manera los elementos

que son o deben ser sucesivamente aprehendidos?),
asegurar un nexo entre este desarrollo y su propio devenir.
Todo esto nos orienta hacia una pedagogia del proyecto:
proyecto de uno mismo como respuesta a la necesidad

de un marco organizador del saber, y proyecto tematico
como respuesta a la necesidad de un marco organizador
de las actividades para el estudio de un objeto definido”.

Luis Not: La ensefianza dialogante
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Introduccion

Las sabias palabras de Luis Not tomadas como epigrafe en este
trabajo, generalmente no tienen un correlato en las aulas por-
que debido a la dominancia de las tradiciones escolares, nos he-
mos formado en un imaginario de escuela segun el cual quien
decide lo que se ensefa es un “programa”, un manual escolar o
los docentes; por esto, no se espera que se justifiquen los conte-
nidos que se indican como los que hay que ensenar y aprender
y, menos auiin, que se pregunte sobre como se los puede ense-
Aar y aprender mejor. En sintesis, asi se diga lo contrario, por
la fuerza de la tradicidn, en la escuela predomina una relacién
transmisionista frontal y no la vida cooperativa porque, como
dice Jolibert (1992), esta implica:

"Decidir juntos, diariamente el plan del dia.

Decidir juntos las actividades y los periodos importantes de la
semana...

Decidir juntos las grandes etapas que distinguirdn el trimestre
del ano...

Decidir juntos las reglas de convivencia de la clase...

Informar a los padres, a los comparieros de las otras clases.
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Participar en los consejos de escuela, interpelar, proponer, exigir,
hacer escuchar su punto de vista, defenderlo”...

A pesar de que esta vida cooperativa, que es la base de la Pe-
dagogia por Proyectos, no sea parte de la vida escolar, hoy en
la escuela casi todo se llama “proyecto”: desde los conjuntos de
actividades que se planean para llevar a cabo en el afo escolar
por parte de maestros y directivas, hasta los planes impuestos
por las autoridades escolares. Podemos afirmar entonces que
los proyectos estdn de moda en las instituciones escolares. Si
bien podemos leer esta situacion como consecuencia de ese an-
helo de cambio y transformacion que muchos educadores y la
comunidad en general han planteado como respuesta urgente
ante las graves crisis de la educacion que diversos diagnésticos
han mostrado, no podemos ser ingenuos y es muy probable que
se trata de eso, de una simple moda, un innovacionismo, una
forma de disfrazar, de vestir con nuevos ropajes viejas prdcticas
que la investigacion didéctica ha identificado como obstaculi-
zadoras de una educacién creativa y constructiva. Los cambios
pueden ser solo formales, de denominacién de lo que se hace
en la vida escolar, pero no se estaria concretando una Pedago-
gia por proyectos.

Para contribuir a fundamentar esta opciéon pedagégica, a con-
tinuacion presentaré una serie de reflexiones alrededor de las
reconceptualizaciones, de las apropiaciones del concepto, de
las condiciones diddcticas que requiere, de las tipologias que
se pueden encontrar, de los procedimientos en la elaboracion
de un proyecto, y en fin, de los avatares que esta propuesta ha
experimentado al hacerse “carne” en las prdcticas pedagdgicas
bien como parte o solucién global de la organizacién curricular.
Especificamente, el interés de este trabajo es analizar las trans-
formaciones diddcticas que ofrece la Pedagogia por Proyectos
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a la ensenanza y aprendizaje del lenguaje en la vida escolar,
profundizar en cada una de las fases que deben cumplirse en un
trabajo por proyectos, asi como en los aportes que esta herra-
mienta ofrece al desarrollo de las competencias comunicativa,
discursiva y textual de los maestros y los alumnos.

Estas reflexiones tienen como base la lectura de diversos docu-
mentos que de una manera u otra abordan el significado del
trabajo por proyectos -tanto en la historia de la pedagogia como
en la investigacion diddctica-, y sobre todo mi participacion en
un proceso investigativo-participativo vivido en una experiencia
pedagdgica en una escuela publica de la ciudad de Cali-Co-
lombia y posteriormente de la labor investigativa y de forma-
cion docente que durante muchos afos he realizado tanto como
profesora de la Universidad del Valle donde fui coordinadora
del Programa de Mejoramiento docente en Lengua Materna:
desarrollo de la lectura y la escritura, como también en otros
espacios tales como la RED Colombiana de transformacién do-
cente en Lenguaje.

ilniciemos pues!







1. Revisemos la historia

“Querria insistir en que esta es la suposicién

mds fundamental de toda nuestra ideologia:

que ni los fines ni los medios han de ser

siempre considerados como fijados de antemano,

sino abiertos siempre a su reconsideracion y reajustamiento.”
Kilpatrick'

1.1 (Cuando y por qué surge la propuesta
de hacer proyectos en la escuela?

Para conocer un poco de la historia de la Pedagogia por Proyec-
tos tenemos que remontarnos a finales del siglo XIX y comien-
zos del siglo XX, cuando en el mundo, sobre todo en Estados
Unidos, se inicié un Movimiento Pedagégico hoy conocido como
la Escuela Nueva o Educacion Nueva (Progressive education).

' Fragmento tomado de “Una teoria de la nueva educacién acomodada a

nuestro tiempo”, escrito en 1931 y traducido por Lorenzo Luzuriaga en el
libro Ideas pedagdgicas del siglo XX, Losada, cuarta edicién 1992, Buenos
Aires.

n
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Uno de los exponentes mds conocidos de este movimiento de
ideas fue el filésofo y pedagogo John Dewey (1848-1952). En
uno de sus libros “Democracia y educacién”, que se publi-
cbd en 1916 expone su método educativo que sintéticamente
proponia?:

1. Que el nifo encuentre por si mismo situaciones problema-
ticas en su experiencia.

2. Facilitarle la delimitacién e intelectualizacién de la situa-
cién problemdtica.

3. Darle oportunidad para que haga sus observaciones y ex-
periencias.

4. Reelaboracién de las hipétesis para que el nifio se forme
sus propias ideas y no ddrselas estereotipadas de ante-
mano.

5. Aplicacién de las ideas elaboradas.

Como se puede observar los conceptos de experiencia e inte-
rés son fundamentales para su propuesta y fueron la fuente de
inspiraciéon para que uno de sus discipulos, William Kilpatrick
(1871-1965), llegara a proponer el denominado “Método de
proyectos”, antecedente directo de la Pedagogia por Proyectos.
Este pedagogo definia los Proyectos como “una actividad pre-
concebida en el que el designio dominante fija el fin de la ac-
cién, guia su proceso y proporciona su motivacion”. Ya en esta
definicion son notorias las caracteristicas bdsicas de un proyec-
to: planeacion previa (preconcebida) de las actividades, cohe-
rencia entre objetivos, plan de accién y evaluacién, asi como
motivacion intrinseca, originada en el interés que hace surgir el
proyecto mismo.

2 Seguimos en esta sintesis el trabajo de Vladimir Zapata y otros (1994)

“Historia de la Pedagogia”, de la Universidad de Antioquia, Medellin-
Colombia.
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Como dice en el epigrafe con el que se inicia este texto, si bien se
llama Método no es un procedimiento fijo, lo importante no son
los pasos para hacerlo sino que los proyectos permiten revisar y
reajustar los fines y los medios del proceso educativo. Esta es su
potencialidad, prevista ya desde hace tantos afios por Kilpatrick.

1.2 ¢(Cambia el concepto
de proyectos a través del tiempo?

La propuesta de realizar proyectos en el aula recibié un gran im-
pulso, durante el siglo XX, con el desarrollo de teorias psicolé-
gicas del aprendizaje y del desarrollo, de la Pedagogia y del
estudio del Lenguaje, que la enriquecieron y dimensionaron.
Veamos rapidamente qué aportes ha venido recibiendo:

Desde la Psicologia, un gran sustento lo aporté la concepcion
constructivista de la enseAanza y el aprendizaje, sobre todo
desde la perspectiva sociohistoérica y cultural de Vygostki, al per-
mitir superar el imaginario del aprendiz como “tabla rasa” y, por
tanto, la ensefianza como transmision. Al comprenderse el pro-
ceso educativo como construccién, como encuentro de sujetos
sociales portadores de saberes y de creencias, se realza el lugar
de la interaccion, de la puesta en relacién, del intercambio de
significados, de la modificacion conceptual, propios de la pe-
dagogia por proyectos. Por esta razén, desde esta perspectiva,
es una de las vias privilegiadas para la construccién de conoci-
mientos escolares.

También, para la Pedagogia por Proyectos ha sido muy importante
el concepto de “aprendizaje significativo” (Ausubel) aportado desde la
psicologia cognitiva. Recordemos que en este tipo de aprendizaje
lo fundamental no es recordar sino establecer relaciones.

13
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Desde la Pedagogia, un aporte muy destacado ha sido el de los
estudios sobre la integraciéon curricular o curriculo globalizado.
Como afirman Sancho y Herndndez, (2001) este tipo de curri-
culo propone el aprendizaje de “los procedimientos, en cuan-
to maneras de hacer y de pensar, no siempre finalistas en si
mismas, que les permitan seguir aprendiendo a lo largo de la
vida. Pero, sobre todo, para que el conocimiento escolar sea
actualizado y responda a la necesidad de que la escuela ofrezca
un ‘andamiaje’ basico para explorar las diferentes parcelas de
la realidad y de la experiencia de los propios alumnos (como
individuos que forman parte de una colectividad que se debate
entre lo singular y lo global)”.

Con la integracién curricular, mds que acumular datos se
busca “favorecer la creacién de estrategias de organizacion
de los conocimientos en relacién con; 1) el tratamiento de la
informacién y 2) la relacién entre los diferentes contenidos
en torno a problemas o hipétesis que faciliten al alumnado
la construccion de sus conocimientos, la transformacion de
la informacién precedente de los diferentes saberes discipli-
nares en conocimiento propio”(Herndndez: 1998, 57).

Construir un curriculo integrado no es entonces un asunto de
encontrar asociaciones en una lista de objetivos y contenidos
escolares (eso es correlacionar) y, como dice Herndndez (1989),
“es una concepcién de la globalizaciéon bdsicamente externa-
lista, ya que el nexo comin (el tema que se trabaja) conecta
las disciplinas a modo de anécdota circunstancial”. Para este
mismo autor, constituye el primer “estadio evolutivo” en el pro-
posito de lograr altos niveles de globalizacién en el aprendizaje.

Para (Vasco, 1983), la integracion constituye un término amplio
que incluye la correlacion, la articulacién y la unificacién como

14
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grados diferentes de menor a mayor integracién. Mientras la
correlacion sélo sefAala coincidencias entre dreas para evitar re-
peticiones (por esto la considera el grado cero), la unificacién
logra que las fronteras entre éstas ya no se distingan por cuanto
favorece

el interés por el aprendizaje, el mantenimiento de la unién
vital de los procesos reales, el acercamiento global a los
problemas y la previsién de consecuencias de las alternati-
vas de solucién, que pueden estar muy dispersas en diferen-
tes campos; permite la percepcién de la totalidad, la sintesis
que sigue al andlisis y la ubicacién de los problemas en los
contextos ecoldgicos, econémicos y socio-politicos apropia-
dos (Vasco, 1979: 5).

Es por esto que hoy se comprende que los proyectos permiten
articular la teoria y la prdctica, superar en la vida escolar la
insularidad y agregacion de contenidos que hay que desarrollar
porque “toca”, para cumplir con obligaciones externas, para
“verlos”, para abordar en la ensefianza lo que interesa, lo que
es objeto de pregunta, que se quiere investigar porque es un
problema sentido, no sélo en el entorno sino también en los
asuntos disciplinares. Ademds, al mismo tiempo que se desarro-
llan procesos educativos y significativos, se propicia una forma
de aprender a aprender y se perfila un ciudadano auténomo
en una sociedad democrdtica. Justamente apoydndose en estos
desarrollos, se puede sustentar la posibilidad de efectuar pro-
yectos que integren diferentes dreas y disciplinas curriculares.

Como se puede observar, en todos estos aportes se concibe que
ni la ensefanza ni el aprendizaje escolar se reducen a transmitir
datos para retenerlos. Visto asi, no siempre es posible conse-
guir la presencia equilibrada de todas las dreas y las disciplinas

15
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curriculares y no se trata de forzar que todas ellas tengan que
estar presentes en un proyecto.

Otro campo de estudio que ha aportado notablemente a la Pe-
dagogia por Proyectos es el de los estudios del Lenguaje: la
pragmdtica, el andlisis del discurso, la historia de las prdcticas
de lectura y escritura, la linguistica textual. Estos desarrollos
muestran como el lenguaje en uso, es decir el discurso, se cons-
tituye en una herramienta fundamental, porque es a través de él
y gracias a él, que nos representamos el mundo, que podemos
construir conocimientos, negociar los significados, comunicar-
los e intercambiarlos, re-creando la realidad y generando otros
mundos posibles. Especificamente el discurso que circula en las
clases, en la relacién maestro estudiantes, ademds de ser un
sistema de valores ontolégicos, sociales y culturales que influye
en la mediacién de la experiencia con el mundo social y natural
(externa) y en la construccion misma del sujeto social (interna), es
el medio para adquirir formas de utilizacién del lenguaje (cémo
preguntar, como responder, cémo plantear un problema), gé-
neros discursivos y lenguajes sociales (el lenguaje de los textos
literarios, de la ciencia, de la historia, de la cafeteriq, etc.). Es-
tos conocimientos son objetos de aprendizaje pero muy pocas
veces de ensefanza en la institucion escolar, a pesar de que en
Ultimas aprender ciertos géneros —sobre todo los vinculados al
lenguaije escrito-, asi como sus usos, es apropiarse de los cono-
cimientos en cualquiera de las dreas del curriculo escolar.

Hoy, por tanto, se valoriza el papel del lenguaje en un Proyecto
por cuanto se lo concibe como mediador de los procesos de
ensefanza y de aprendizaje y también como objeto de conoci-
miento.

16
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Por todos estos aportes, en la actualidad los proyectos se orien-
tan desde los siguientes principios (Garcia Vera, 2006):

e "La primacia en la actividad y en los intereses del nifo.

*  El trabajo cooperativo en el grupo-clase, con cardcter par-
ticipativo y “democrdtico”.

*  El desdibujamiento de la verticalidad del maestro.

* Lainsercion en la realidad sociocultural de los estudiantes
(mundo vital).

*  La oposicién a la pedagogia tradicional.

*  La recuperacién del vinculo escuela-vida o escuela-comu-

nidad”.

A este listado podemos agregar la posibilidad que ofrece la pe-
dagogia por proyectos de integrar diferentes dreas y hacer perti-
nente el uso y la reflexion sobre el lenguaje.

1.3 (Por qué hoy se “ponen de moda” los
proyectos para facilitar los aprendizajes?

Como dice Delia Lerner en su libro: Leer y escribir en la escuela
(2001: 42): “La institucion escolar sufre una verdadera tensién
entre dos polos contradictorios: la rutina repetitiva y la moda. Al
mismo tiempo que la tradiciéon opera como un factor suficiente
para justificar la adecuacién de contenidos y métodos, suelen
aparecer y difundirse en el sistema escolar “innovaciones” que
no siempre estdn claramente fundamentadas”.

Por esto, es comUn que a las escuelas lleguen “nuevas” propues-
tas para orientar la ensefanza que, por “modas” o imposiciones
irreflexivas, reemplazan las que ya existen, sin haber dado el
tiempo, los recursos y los apoyos suficientes para superar las
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dificultades cuando los cambios que se estan proponiendo son
profundos.

Desafortunadamente, en esta misma légica, ha vuelto a las
escuelas la propuesta de trabajar por Proyectos en las aulas.
Asumido como moda, se deja de lado toda su historia y se los
vacia de su esencia: la vida cooperativa, como explicaremos
mds adelante.

No porque esté de moda, defendemos la propuesta de trabajar
por Proyectos en la escuela, porque sabemos que es una herra-
mienta de cambio profundo que permite a cada docente encon-
trar una forma para enriquecer su quehacer educativo, que lo
aleje de la rutina y la repeticién sin sentido en cuanto permite
vincular la ensefianza con el contexto especifico de la escuela,
de los estudiantes, de los acontecimientos y desarrollos tedricos
actuales. Por otro lado, las formas de realizarlos son facilmen-
te transferibles y adaptables a comunidades diferentes y a los
acontecimientos imprevistos que vayan surgiendo.

A través de la Pedagogia por proyectos (PPP), se busca que
las aulas, cotidianamente, sean escenarios donde los actores
protagonistas construyen el conocimiento y aprenden cémo ha-
cerlo. Es por esto que afirmamos que la PPP:

- Hace posible la formacién democrdtica de los estudiantes,
en la medida en que promueve el llegar a acuerdos, el
trabajo colaborativo, la argumentacién para la toma de de-
cisiones, el respeto por la diferencia, la participaciéon com-
prometida, el didlogo.

- En ella la evaluacién es una tarea de todos, permanente,
un encuentro dialégico en el que prima la ética de la co-

18
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municacion, la validacién del otro como interlocutor y la
transformacién critica del conocimiento.

- La coevaluacién, la autoevaluacién, y la heteroevaluacién,
dejan de ser simples opciones posibles y son vividos como
compromisos asumidos responsablemente que permiten el
alcance de los logros esperados mediante la construccion
colectiva.

Para profundizar en el conocimiento de los proyectos, los invito

a detenernos en su conceptualizacion y en los procedimientos
implicados en su realizacion.

19







2. (Qué es un proyecto?

“Preparar a las nuevas generaciones para convivir,

compartir y cooperar en el seno de sociedades democrdticas

y solidarias obliga a planificar y desarrollar propuestas curriculares
que contribuyan a reforzar ese modelo de sociedades.

Lo que conlleva a convertir las aulas en espacios donde los contenidos
culturales, destrezas, procedimientos y valores imprescindibles

para construir y perfeccionar esos modelos sociales son sometidos a
andlisis y reflexion sistemdtica, y son practicados”. (Torres, J. 1994)

Es habitual decir que se va a hacer un Proyecto cuando se va a
emprender la consecucién de un propésito, cuando existe la vo-
luntad de hacer algo, de lograr algo. En este sencillo enunciado
esta presente un propésito, la planeacién de unas acciones para
lograrlo y la decision de realizarlas.

Trasladar al aula este significado cotidiano, sin dejar de lado
los motivos especificos de la actividad escolar pero resaltando
su naturaleza social, exige que lo que alli suceda tenga sentido
para quienes lo realizan, que haya la mayor participacion posi-
ble en la toma de decisiones, en la organizacién y evaluacién
de lo que alli sucede -es decir, en la ensefanza y aprendizaje
de los conceptos, procedimientos y actitudes, de los valores e
interacciones que se generan, etc.-

21
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Hacer proyectos en la vida escolar se sustentaria, por tanto, en
la articulacién de esfuerzos -cada uno aportando desde sus po-
sibilidades, pero todos participando- en la necesidad de asumir
retos y responsabilidades -cada vez mds complejos- y en general
en la vivencia de procesos educativos significativos, para que al
mismo tiempo que se aprendan nuevos conceptos se propicie
una forma de aprender a aprender, de desarrollar estrategias
para enfrentar colectiva y organizadamente problemas de la
vida cotidiana y académica en cuanto exige ambientes de tra-
bajo cooperativo, solidario, tolerante, en los que permanente-
mente se practique la democracia, la valoracién de la diferencia
y la responsabilidad. Al partir de problemas concretos, el pro-
ceso de investigar es el hilo conductor efectivo por encima de
transmitir contenidos disciplinarios.

En el diccionario de la Real Academia de la Lengua (1992) en-
contramos estas acepciones de la palabra Proyectos:

... (del latin proiectus). Representado en perspectiva. 2.- V.
ortografia proyecta. 3.- Planta y disposicién que se forma
para la realizacién de un tratado, o para la ejecucion de
una cosa de importancia. 4.- Designio o pensamiento de
ejecutar algo. 5.- Conjunto de escritos, cdlculos y dibujos
que se hacen para dar una idea de cémo ha de sery lo que
ha de costar una obra de arquitectura o de ingenieria. 6.-
Primer esquema o plan de cualquier trabajo que se hace a
veces como prueba antes de darle la forma definitiva. De
ley. Ley elaborada por el gobierno y sometida al parlamento
para su aprobacion.

La primera y la cuarta de estas acepciones nos remiten al hecho
de anticiparse a las acciones, de darles una orientaciéon deter-

22




Los proyectos de aula y La ensefianza y el oprendizaje del lenguoje escrito

minada por un propésito, caracteristicas fundamentales de los
Proyectos.

Leamos ahora otras definiciones dadas por reconocidos inves-
tigadores:

* Los Proyectos de trabajo constituyen un planteamiento
sobre el conocimiento escolar, vinculado a una concepcion
en la que se da importancia no sélo a la adquisicién de
estrategias cognitivas de orden superior, sino al papel del
estudiante como responsable de su propio aprendizaje en
relacion con un replanteamiento del saber escolar. Esto
supone aprender a investigar un tema desde un enfoque
relacional que une ideas claves y metodologias de diferente
disciplina (Fernando Herndndez, 1996).

* La Pedagogia por Proyectos: es una de las estrategias
para la formacién de personas que apunta a la eficiencia
y eficacia de los aprendizajes y a la vivencia de valores
democrdticos, a través de un trabajo cooperativo, de co-
elaboracién del plan, de co-realizacién, de co-teorizacion
que debe involucrar a todos los actores: maestros-alumnos
(Josette Jolibert, 1994).

( )
Personalmente comparto las anteriores definiciones y
considero que si la Pedagogia por proyectos implica
un cambio profundo de la vida escolar, introducirla
en la vida escolar, no es un asunto técnico o me-
todolégico: va mds alld, porque implica cambios en

la forma como se establecen las relaciones de poder,
de saber, de relacionarse, de valorarse y auto-valorarse
entre toda la comunidad educativa: autoridades edu-
cativas, padres de familia, estudiantes y maestros.
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Ademds, la Pedagogia por Proyectos es una propuesta para el
desarrollo de los curriculos escolares orientada hacia la integra-
cién de los aprendizajes, tanto los que se estdn abordando en
el momento como con los ya trabajados, para otorgar significa-
do y valor a las actividades, para ayudar a comprender que un
saber se construye estableciendo “puentes” entre los aspectos
estudiados, asi como también volviendo a tomar y formular de
manera distinta lo que se dice sobre lo que se estudia, es decir,
acudiendo a nuevos tipos de textos.

Para hacer posible todas estas ventajas de la pedagogia por
proyectos, el disefio y ejecucién de los Proyectos en la escuela o
en el aula debe ser comprendido como:

Un proceso completo: no se trata sélo de la ela-
boraciéon de un plan. En el proyecto debe incluirse
desde la gestacién de la idea de lo que se va a ha-
cer, su puesta en prdctica, hasta su culminacion y
evaluacion.

Un proceso intencional: es fundamental que para
todos los que participan en el Proyecto sea claro
qué se va a hacer, para qué y por qué.

Un proceso lo mas consciente posible: como se tra-
ta de vivir una experiencia de aprendizaje, los pro-
cedimientos y los resultados obtenidos deben ser
objeto de reflexién y se deben llevar a cabo conti-
nuas sistematizaciones de los aprendizajes que se
van logrando.
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En Colombia, la Nueva Ley General de Educacién (1994) impu-
so los proyectos pedagdgicos y los definié asi:

... el proyecto pedagdgico es una actividad dentro del plan
de estudios que de manera planificada ejercita al educando
en la solucién de los problemas cotidianos, seleccionados
por tener relacién directa con el entorno social, cultural,
cientifico y tecnoldgico del alumno. Cumple la funcién de
correlacionar y hacer activos los conocimientos, habilida-
des, destrezas, actitudes y valores logrados en el desarrollo
de diversas dreas, asi como de la experiencia acumulada.
La ensenanza prevista en el articulo 14 de la ley 115 de
1994, se cumplird bajo la modalidad de proyectos pedagé-
gicos.

Si estamos de acuerdo con lo anterior, un Proyecto no puede ser:

*  "un conjunto de actividades”,

*  una “"nueva” metodologia que busca hacer mds agradable
lo que se hace sin ponerlo en cuestion,

*  seguir unos pasos o etapas sin importar como ellos se rea-
licen, ni cudndo o quién lo haga,

* 0 en fin, un nombre nuevo para denominar una rutina-
ria actitud profesional ante las relaciones de ensefanza y
aprendizaje.

A veces se cae en un mayor malentendido: se denomina hacer
un proyecto al hecho de lograr que los estudiantes desarrollen
unos objetivos y contenidos definidos de antemano por otros,
que no son puestos en discusion. Por esto, sélo se distribuyen
los temas o problemas para que los estudiantes (sean nifos,
jévenes o maestros en formacién o en ejercicio) los ejecuten
como mejor puedan. Se avanza asi un poco, en cuanto se da
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paso a un “hacer cooperativo”, pero aun sin dar lugar a una ne-
gociacién y concertacion que garantice un papel mds decisivo y
auténomo a todos los interlocutores. Hay aqui una confusion de
la Pedagogia por proyectos con el trabajo en grupos. Es cierto
que los proyectos involucran esta organizacion, pero como he
reiterado, la decisién de qué, por qué y como hacer debe ser
conjunta.

Como mostraba en otro articulo (Rincdn, 1999), ante la difi-
cultad y reto que entrana introducir la Pedagogia por Proyectos
en la Escuela, se escuchan planteamientos para justificar su no
realizacion mediante planteamientos tales como:  al trabajo
por proyectos se oponen planteamientos, tales como:

- "Los nifos no estan acostumbrados a decidir sobre qué es
lo que quieren aprender; por eso no responden cuando se
les hace esta pregunta”: sobre este tema (el del proyecto)
¢qué les gustaria arender? ¢Qué preguntas tienen? Esto es
cierto porque la participacién, cuando ha sido continua-
mente negada, no se obtiene inmediatamente; pero, no es
justificacién para declarar la imposibilidad de negociar con
los nifos e imponer como Unico criterio el del maestro. Es
entender que es un proceso, que hacer esta pregunta exige
considerar al otro como un interlocutor valido para respon-
derla. Ademds, esta pregunta puede dar lugar a respuestas
que no encajan con el esquema de lo que es el conoci-
miento escolar. Varias de las propuestas de los estudiantes,
que inicialmente nos parecen “locas” porque no son los
temas habituales de los programas y textos escolares, asu-
midas seriamente, en su viabilidad, interés y potencialidad
como objeto que integra otros aprendizajes significativos,
pueden dar lugar a Proyectos muy interesantes. Conozco

" on

proyectos sobre “Adoptar una mascota”, “volver el aula un

26




Los proyectos de aula y La ensefianza y el oprendizaje del lenguoje escrito

circo”, estudiar matemdticas a través de la poesia”, etc.
que, seriamente asumidas, conflictdan la vida que quere-
mos, lo mds comoda posible.

- “Siyo me pongo a hacer proyectos, ¢cudndo ensefo a es-
cribir o a leer?” Este enunciado muestra que se entiende
esta opcidén pedagodgica como otra carga que se quiere im-
poner a los maestros pero que no estd ligada al proceso de
ensefianza y aprendizaje.

- "Los nifos primero tienen que tener bien claro qué es un
proyecto para que puedan hacer alguno”. También en esta
lista se pueden agregar a los maestros, los nifos, los pa-
dres, en fin, nunca serd posible hacer proyectos.

Debido a estos malentendidos, se tiende a reducir el desarrollo
de un proyecto en un activismo que no favorece el desarrollo ni
el aprendizaje, que instrumentaliza la propuesta porque deja de
lado el aprendizaje cooperativo, la integracion de los conoci-
mientos, la resolucién de los problemas sentidos y, en fin, como
dice Jolibert (1999), “la construccién de nuevos sujetos y de una
nueva sociedad”, que, como ya se dicho, es lo que constituye
el gran valor (al mismo tiempo que su gran dificultad) de esta
propuesta pedagdgica.

Ahora bien, creemos que no es conveniente para la formacion
de las personas que se hagan proyectos de vez en cuando. Cree-
mos que dada la potencia de esta propuesta pedagdgica, ella
debe ser concebida como marco de la organizacién curricular
de todo un curso y ojald de toda la institucién escolar. De este
modo, se produce un curriculo transformador de las relaciones
con los saberes y entre las personas en la escuela, como mues-
tra la siguiente tabla comparativa:
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Curriculo centrado
en las materias

Curriculo organizado
por Proyectos

Conceptos disciplinares
Obijetivos curriculares
Conocimiento estandar

Unidades centradas
en conceptos disciplinares

Estudio individual

Libros de texto

Centrado en el centro
escolar

El conocimiento tiene senti-
do por si mismo

La evaluacion es por
pruebas o exdmenes

El docente ensena sélo
lo que ya sabe

Resolver problemas, inquietudes
Preguntas y/o investigacion
Conocimiento construido

Unidades centradas en temas o
problemas

Grupos reducidos trabajan por
proyectos individuales y/o colec-
tivos

Fuentes diversas

Centrado en el mundo real y/o
en la comunidad

El conocimiento tiene sentido en
funcion de la investigacién

La evaluacion es permanente,
sirve como pardmetro el plan

El docente se plantea nuevos
aprendizajes y busquedas
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3. ¢Cémo se hace
un proyecto de aula?

Si bien reconocemos que hay varias formas de realizar los pro-
yectos, consideramos que es importante tener en cuenta unas
fases o momentos para su desarrollo, porque como veremos en
el andlisis, ellas implican diferentes funciones instruccionales.

Habitualmente en un proyecto se diferencian unas fases: la pla-
nificacion, la ejecucion y la evaluacién. Sin embargo, cuando
los proyectos son experiencias auténticas, los procedimientos
para efectuarlos no son siempre los mismos. Detengdmonos en
cada una de estas fases.

3.1 Fases de un proyecto de aula

Vamos a centrar este apartado en responder estas dos preguntas:
- ¢Cudles son las fases o etapas de un Proyecto de Aula?

- ¢Qué es importante tener en cuenta en cada una de estas
etapas?
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A la primera pregunta Josette Jolibert responde proponiendo
cinco fases. En otros autores encontramos sélo tres. Compare-
mos estas posiciones:

DINAMICA GENERAL DE UN PROYECTO DE AULA

(Josette Jolibert) (Otras propuestas)
N\
FASE I ]
. PLANIFICACION
PLANIFICACION D ——
DEL PROYECTO CONJUNTA
J
CONTRATO
<
FASE Il
REALIZACION DE
LAS TAREAS NECESARIAS
J
EJECUCION
COMPARTIDA
( FASE 111 )
. FORMAS DE
CULMINACION SOCIABILIZACION
DEL PROYECTO
g J
4 N\
FASE IV
EVALUACION DEL
L PROYECTO MISMO ) RESOLUCIONES
{ EVALUACION J
(FASEV A
EVALUACION DE
LOS APRENDIZAJES HERRAMIENTAS
LY SISTEMATIZACION

Ahora, detengdmonos en cada una de estas fases:
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PLANIFICAR CONJUNTAMENTE
Y NO SOLO OIR PROPUESTAS

La planificacién del proyecto se lleva a cabo con los estudiantes
como primer punto del proyecto, pero también cada vez que
se considera conveniente en el desarrollo del mismo. Este es
un momento muy importante, porque permite hacer explicitos
tanto los intereses, como las inquietudes, los procedimientos vy,
sobre todo, llegar a compromisos. Légicamente, también impli-
ca la negociacion y la busqueda de consenso, de tal forma que
se pueda construir un plan conjunto. Dado que se pretende que
se viva un proceso significativo, es fundamental lograr la parti-
cipacién de todos desde la preparacion de los proyectos, hacer
posible que los estudiantes hagan ‘suyo’ el proyecto para que
no se convierta en una imposicion y pueda desarrollarse hasta
su culminacién.

En la planificacién conjunta se intenta responder los
siguientes interrogantes:

¢Qué se va a hacer o aprender (tema o problema)?

¢Sobre ese tema o problema qué se quiere aprender
(subtemas)?

¢Para qué (objetivos)?

¢Por qué? (Desafios)

¢Cémo (Metodologias)?
¢Cudndo (Cronograma)?
¢Dénde (Espacios a utilizar)?

¢Con quiénes (invitados, colaboradores), o con qué
(recursos)?

¢Cémo se va a llamar el Proyecto?

¢Cémo se va a evaluar el Proyecto?
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Estas preguntas no tienen porque abordarse todas en una mis-
ma sesion. Es mds, pueden escribirse y dejar un margen de
tiempo para permitir que en grupos de trabajo o con la colabo-
racién de familiares y amigos se vayan resolviendo. No hay que
olvidar que no se trata de un ejercicio escolar: Es la construccion
de un plan para llevar a cabo una “aventura” del conocimiento.

Las respuestas a estas preguntas deben quedar recogidas en un
cartel que hay que poner en un lugar visible del aula. También
se consignan en los cuadernos (inclusive en el de la maestra (o),
para tenerlo siempre a mano, porque constituyen el contrato
que va a guiar el camino. Asi, este texto escrito cumple una de
las funciones de la escritura: regular el comportamiento, antici-
pary prefigurar las acciones.

En la planificacién se producirdn textos que bdsicamente son
listas: listas de preguntas -aprender a preguntar, ayudar a cons-
truir preguntas bien formuladas, encuentra aqui un espacio
privilegiado-, listas de objetivos, de hipotesis, de recursos, de
actividades.

Con la planificacién de un proyecto, un proceso que tradicional-
mente ha estado por fuera de la interaccion en el aula y que ha
sido del admbito de la decision individual de los profesores —o a
veces del equipo de profesores- pasa, por un lado, a ser parte de
la ensefanza y, por otro, asunto de elaboracién conjunta.

Es muy probable que en la planificacién colectiva surjan temas,
actividades y, en general, problemas o bien alejados de las tra-
diciones escolares (p.e inventar aparatos) o bien muy cercanos a
ésta (p.e. aprender a sumar, a leer). Como no se trata de escu-
char y obedecer, sino de aprender a planificar, de negociar, de
construir retos, hay que llevar a cabo un proceso que se puede
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orientar asi: al iniciar el afo escolar, dialogar con los nifos y con
los padres sobre los conocimientos que los nifios han ido adqui-
riendo, asi como también sobre los que hay que mejorar y los
nuevos que necesitan saber. En estas reuniones los maestros pre-
sentan y sustentan también sus propuestas. Asi, mediante el and-
lisis, la comparacién, la discusion argumentada y la evaluacién
de la viabilidad de las propuestas, de manera negociadag, se llega
a definir los Proyectos de aula que se llevardn a cabo ese ano.

Se procede de este modo porque se concibe a los nifios y a sus
padres como interlocutores validos cuyas ideas no son manda-
tos para obedecer sino propuestas para considerar. Ahora bien,
no se trata de preguntar sobre qué se quiere saber (asi en gene-
ral), cada vez que se va a iniciar un Proyecto. Si ha habido una
planificacion conjunta del afo escolar, de lo que se trata es de
precisar los contenidos a abordar y los modos para lograr los
propositos acordados.

Reiteramos que de ningiin modo la Pedagogia por Proyectos
tiene el propdsito de anular la participacién de los maestros en
la planificacién como en el resto del desarrollo del Proyecto;
tampoco pretende una simetria absoluta entre los participantes
en el aula y menos aun que se pase de la “dictadura” de los
maestros a la “dictadura” de los estudiantes.

Por el contrario, se reconoce la asimetria cognitiva y mds bien
de lo que se trata es de promover un mayor control y respon-
sabilidad en el aprendizaje como via para promover la autono-
mia, mediante la definicién y rotacién de roles asi como asumir
responsabilidades diversas y variadas. El liderazgo de los maes-
tros es fundamental porque son quienes pueden tener presentes
las necesidades educativas bdsicas, quienes deben orientar la
evaluacién de las propuestas, sugerir preguntas que ayuden a
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valorarlas, exponer y hacer exponer argumentos, analizar la per-
tinencia y viabilidad de las propuestas asi como también hacer
evidentes las conexiones entre los intereses y las necesidades.
No es la primera idea que se lanza ni el orden en que ellas se
escuchan, lo que decide el tema de los proyectos. Debe darse
la negociacién para que se pase de temas o asuntos netamente
escolares (respuestas obvias cuando la pregunta se hace, por
primera vez en un contexto escolar), a un asunto mds significa-
tivo que puede involucrar los aprendizajes mencionados inicial-
mente sin estar centrados en ellos.

Paralela a la planificacién conjunta, el maestro hace su planifi-
cacién diddctica: es decir, va previendo los conceptos que va a
introducir, las relaciones que va a establecer con los contenidos
ya trabajados, las actividades necesarias para apoyar y fortale-
cer los aprendizajes, las interacciones que se van a promover,
etc. Esta labor sélo la puede hacer él, dado que tiene el profe-
sionalismo para ello.

4 N\

La planificacién conjunta marca una de las diferen-
cias evidenciables entre el trabajo por proyectos y
las tradiciones educativas porque es un ejemplo de
concebir a los estudiantes como interlocutores va-
lidos para definir con ellos asuntos tan importantes
como los contenidos y los procesos metodolégicos
y evaluativos. Al permitir que los alumnos propon-
gan temas y modos de trabajarlos y evaluarlos,
ademds de hacer posible que se comprometan en
su abordaje, de posibilitar un espacio para apren-
der como se hace una planeacién, de hacer ex-
plicitas las relaciones entre temas, asi como los
itinerarios que hay que seguir en los aprendizajes
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y en su evaluacién, también se esta logrando una
aproximacion a sus saberes e intereses y una pro-
blematizacién de los mismos.

La planificacion permite ademds, vivenciar tres fun-
ciones primordiales de la escritura: apoyar la cons-
truccién de acuerdos, registrarlos para volver sobre
ellos y prefigurar las acciones que se van a realizar.
Finalmente, es la posibilidad de romper “el circulo
de la repeticién” metafora para explicar por qué es
tan dificil el cambio escolar: cuando pensamos en
ensenar algo, lo primero que viene a nuestra men-
te son las experiencias que vivimos cuando fuimos
alumnos.

Algunos dirdn que al practicar la planeacién compartida en la
PPP se “pierde tiempo” consultando, escuchando a “quienes no
tienen nada importante que decir”; para qué ponerlos a hablar
si hay que hacer lo “que toca”. Estas palabras muestran que no
se comprende la PPP porque:

- Aprender a planificar, a decidir, a ser responsable con las
decisiones, son aprendizajes fundamentales.

- Para que haya aprendizaje cooperativo hay que construirse
en relacién con el otro, valorarlo como interlocutor valido (lo
que dice, aporta, pregunta, es importante, tiene sentido).

- Para que haya sentido en las acciones del aula, se hace lo
que se necesita, lo que se cree importante, lo que se valora,
lo que se puede justificar como necesario, pertinente, tal
como lo afirma una maestra al sistematizar un proyecto:

“En esta forma de trabajo tanto los nifios como el maestro,
aprenden a ser pertinentes. Los nifios con sus aportes a la
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clase, las observaciones que hacen, las preguntas centra-
das en el tema del proyecto. Los maestros con la prepara-
cion de sus clases; donde ya no rellenan cuadernos siguien-
do las pdginas de los libros escolares, sino que se apoyan
en la planeacién realizada con los estudiantes teniendo en
cuenta sus propuestas; sin repetir lo que enseAan ario tras
ano. El maestro ensaya, intenta, busca, descubre su creati-
vidad y estimula la creatividad en los estudiantes. Los pro-
yectos deben servir para innovar en el aula, no quiere decir
que nunca mds se pueda hacer un dictado, o revisar un
cuaderno o dar una nota. Se trata de compartir el significa-
do de estas actividades” (Maestra Ana, de Cali).

Finalmente, la planificacién compartida va en contravia de
prdcticas docentes mecdnicas, en las que esta etapa de la en-
sefanza no exige una toma de posicidn respecto de los saberes,
las creencias, los rituales, la cultura escolar, el marco de politi-
cas, el discurso disciplinar, las concepciones sobre el ensenar, el
aprender y el interactuar. Por lo tanto, es una parte muy impor-
tante del proceso de aprendizaje de los estudiantes.

~ LAEJECUCION,
NO SOLO HACER Y HACER Y HACER...

Como se sabe, esta fase consiste en el desarrollo del proyecto de
acuerdo con el plan acordado para lograr las metas del proyecto
y compartirlas con otras personas.

Asi como en la fase anterior, en ésta es todo un reto no ser
vencido en el intento y caer en la tradicion de “presentar” con-
tenidos, que la voz del maestro sea la que mds se escuche, que
sus preguntas, respuestas y evaluaciones acallen las compren-
siones de los estudiantes. Como dice Rodriguez (s/p) “el cambio
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en la cultura escolar requiere no solamente de la adopcién de
concepciones criticas frente a las verdades absolutas que han
dominado en la esfera educativa, sino también la cualificacién
permanente de las formas de trabajo adoptadas por docentes
y alumnos, haciendo del contexto escolar un espacio propicio
para el despliegue de las potencialidades humanas”.

En esta fase debe ser muy visible la vida coope-
rativa de la clase para que se logre el aprendizaje
auténomo vy significativo, el trabajo interdiscipli-
nario y en equipo y se genere una interactividad
estimulante, exigente, valorizante, contradictoria,
conflictiva pero respetuosa y responsable.

Analizando el desarrollo de diversos proyectos, hemos observa-
do que se hacen muchas actividades, pero casi no hay momen-
tos especiales en los que se ayude a los alumnos a sistematizar
cdmo se lograron los aprendizajes sobre el tema o sobre el len-
guaje, tal como lo proponen los desarrollos tedricos sobre el
trabajo por proyectos (Jolibert, 1994; Camps, 1996). Es decir,
se ensena en el hacer, pero no se reflexiona sobre el hacer, no
se fomentan los intercambios para hacer conciencia de dichos
aprendizajes, de los procedimientos utilizados o de los medios
por los cuales se ha llegado a construirlos.

Ahora bien, cuando en el contexto escolar se piensa en definir los
aprendizajes, sigue siendo muy fuerte la idea de que estos sélo
son temas y por eso se deja por fuera el aprendizaje de los proce-
dimientos, de las actitudes (Coll, 1992), cuando justamente por
integrar la necesidad de hacer algo con la posibilidad de apren-
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der cdmo hacerlo, los proyectos permiten que en la ensefanza
se consideren estas tres dimensiones de los contenidos escolares.

LA CULMINACION DEL PROYECTO

Un momento muy importante en la ejecucién es compartir,
comunicar, presentar “publicamente”, lo que se aprendié du-
rante el proyecto.

Para llevar a cabo esta etapa es fundamental explorar diferentes
formas de socializar los procesos vividos. Esto exige, por ejem-
plo, tener interlocutores diferentes a los que participaron en el
proyecto (pueden ser los padres de familia, los estudiantes de
otros cursos), dado que de este modo se genera una situacion
comunicativa en la que, como no se comparte informacién ni
experiencia con los interlocutores, hay que ser explicito, cohe-
rente, convincente, etc., condiciones retéricas que no existen
cuando se habla con quienes saben de qué estamos hablando
(los companeros o el profesor, p.e).

Ademads, para facilitar la comprension en este espacio de socializa-
cién, surge la necesidad de elaborar algunos productos (por ejem-
plo un video, una cartelera, folletos impresos, una dramatizacién,
una exposicion oral, una pdgina web, etc), en los que se aplica y
sintetiza lo aprendido, situacion ideal de aprendizaje tanto de un
0 unos conceptos especificos como de las caracteristicas propias
de los textos que se estan utilizando para comunicar lo aprendido.

LA EVALUACION DEL PROYECTO:
COMO, QUIEN Y CUANDO

La evaluaciéon en un proyecto incluye tanto lo permanente —que
se hace durante el desarrollo del proyecto- como la parte final.

38




Los proyectos de aula y La ensefianza y el oprendizaje del lenguoje escrito

Se hace sobre los aprendizajes logrados con el desarrollo del
proyecto, sin olvidar que estos aprendizajes son tanto concep-
tuales como sociales.

En un Proyecto se viven diferentes momentos que incluyen situa-
ciones evaluativas. En ellos, estudiantes y profesores participan
analizando las situaciones con criterios definidos, para que se
cumpla el propésito de que sea una ayuda para tomar deci-
siones sobre la necesidad de avanzar, detenerse, devolverse o
modificar el abordaje previsto para aprender lo que se quiere y
necesita aprender.

La evaluacién no es pues una actividad final, ni
Unicamente corresponde a un examen o prueba
escrita. Atraviesa el Proyecto asi haya una evalua-
cion final.

Para ayudar a objetivar la evaluacién se pueden disefar unas
herramientas, por ejemplo, las rejillas co-construidas en el grupo
que son una gran ayuda para tener claros los criterios que van
a orientar la co-evaluacién, o la auto-evaluacién y para sopesar
la evaluacién que hacen los maestros.

Para llevarla a cabo se pueden tener muy presentes estos inte-
rrogantes:

¢Qué se queria aprender con el proyecto?
¢Los contenidos se abordaron con la adecuada
profundidad?
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¢Qué creen los alumnos que han aprendido?
¢Cémo saber si se estd realizando un aprendi-
zaje significativo?

¢Coémo saber si estd aprendiendo a aprender?

LA EVALUACION DEL PROYECTO MISMO

La evaluacion del proyecto toma como base la planificacion para ana-
lizar si se lograron los objetivos, como se asumid la responsabilidad,
qué tanto se avanzo en la construccion de la solidaridad, la coopera-
cién, en formarse como mejor persona. La evaluacion del proyecto es
ademds un espacio fundamental para hacer evidentes los retos que
deben tenerse en cuenta para el siguiente proyecto (las resoluciones).
Esta evaluacion casi siempre se hace al final del Proyecto, pero
también puede hacerse en su desarrollo, por cuanto es un alto
en el camino para hacer balances sobre los resultados que se
van obteniendo, sobre las estrategias y procedimientos que fun-
cionan o no, y sobre qué seguir haciendo para mejorar el desa-
rrollo del proyecto y lograr sus objetivos.

Algunas preguntas que pueden orientar esta fase, que puede
ser efectuada en una asamblea del curso, son:

g N\

1. ¢La planeacién que hicimos para este proyecto
fue adecuada? ¢Por qué si o por qué no? ¢Qué
nos hizo falta tener en cuenta?

2. clogramos lo que nos habiamos propuesto?
¢Qué si 'y qué no? ¢Por qué?
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3. ¢Qué contribuyé a que pudiéramos llevar a
cabo este proyecto? ¢Qué no contribuyé al de-
sarrollo del proyecto?

4. ¢Qué es conveniente continuar haciendo por-
que ayuda al desarrollo de los proyecto? ¢Qué
tenemos que procurar mejorar en los préximos
proyectos?

Reiteramos que es fundamental que un proyecto sea definido,
realizado y evaluado colectivamente. Asi serd posible que se
tenga una percepcion global de lo que se busca, sabiendo pla-
nificar y organizar el tiempo, confrontando ideas, escuchando
las proposiciones de los demds, autoevaludndose y evaluando
a los pares.

No es pues, una propuesta pedagdgica que se puede llevar a
cabo espontdneamente. Si bien su origen si puede ser impre-
visto, se requiere anticipar y organizar las acciones de manera
sistemdtica, pero flexible; que intencionalmente se efectden las
acciones e interacciones necesarias para que sea posible lograr
los objetivos de aprendizaje y pragmdticos que se proponen. Asi:

- Se comparte la preocupacion porque lo que pase en el aula
tenga sentido, sea valorado por quienes hacen parte de la
experiencia, ayude a aprender, implique investigar, poner
en juego lo que se sabe y saber que debemos aprender
mds...

- Se propicia la investigacién como funcién esencial para la
formacién de sujetos creativos y criticos, aprovechando los
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recursos del contexto y estableciendo interrelaciones con
nuevas experiencias de aprendizaje.

En sintesis, lo mds importante de la Pedagogia por proyectos, es
hacer posible la emergencia de un sujeto que siente necesidad
de interactuar, de preguntar, de buscar respuestas, de dudar...
que sabe que puede elaborar hipétesis y trabajar sobre ellas. Es
por esto que en los proyectos se debe generar un contexto que
exija y permita a todos los participantes discutir con otros, de-
cidir mediante la busqueda de consensos, realizar lo planeado,
evaluarlo... Es decir, ser protagonistas. En general, podriamos
afirmar que la base fundamental de la pedagogia por proyectos
-y lo que la diferencia de otras- es la actividad cooperativa que
debe atravesar tanto la toma de decisiones como la realizacién
y evaluacion de las mismas.

42




4. Tipologias de proyectos

Abordaremos ahora los distintos tipos de proyectos. Dependien-
do del criterio que se tome como eje es posible encontrar varias
tipologias asi:

[ AMBITO DE APLICACION }

DE INSTITUCION:
PROYECTOS EDUCATIVOS PROYECTOS DE AULA
INSTITUCIONALES

PROPOSITOS
QUE SE PERSIGAN

Proyectos
conocimientos, Proyectos empresa
competencias

Proyectos
de vida cotidiana

| Intra-drea | | Inter-Greas |
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Los Proyectos Educativos institucionales: son los que se orga-
nizan con el concurso detodos o la mayoria de los integrantes de la
comunidad educativa. Buscan, por tanto, definir colectivamente
aspectos macros de la institucién, como una apuesta que se
hace para conseguir unos objetivos determinados.

Concebimos la elaboracion del Proyecto Educativo Institucional
(PEI) como un proceso de reflexién y negociacion, para buscar
consensos, participacién y compromiso de una comunidad edu-
cativa, que se propone lograr la que consideran educacién de
calidad para los estudiantes y para la comunidad en general.
Para ello, colectivos de docentes, padres y alumnos proponen y
disefian una serie de planes y programas a través de los cuales
creen serd posible conseguir los objetivos que previamente de-
ben definir.

Una parte importante de este proceso es el documento escrito
en el que se recogen los consensos logrados, en un orden que
puede ser el establecido por las normativas oficiales. Este or-
den, adecuado para los propositos formales de las autoridades
educativas, puede transformarse -nada lo impide- para agre-
gar otros apartados (por ejemplo, un recuento de como fue el
proceso para llegar al texto que se presenta). En esta misma
direccion, culminar el texto escrito y lograr su aprobacioén por las
autoridades educativas no significa culminar el PEI, por cuanto
éste estd constituido por el proyecto y su puesta en prdctica.
Como tal, significa una construcciéon permanente para que los
objetivos, los programas, los procedimientos y acuerdos logra-
dos y registrados en el texto escrito se hagan realidad en la vida
cotidiana de la institucion.

Precisamente, porque se trata de un proyecto, es un texto
revisable, provisional, abierto y flexible; un instrumento para
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anticipar y regular un proceso. Tendremos pues que tenerlo a
mano para consultarlo cada vez que se necesite; tenemos que
re-formularlo, cuando encontremos una insuficiencia o notemos
aspectos que antes no tuvimos en cuenta; tenemos que adicio-
narle propuestas que nos parezcan vdlidas para el logro de las
metas planteadas, y eliminar otras; y en general, tenemos que
convertirlo en un pardmetro para la evaluacion institucional.

Los Proyectos de aula: Constituyen la modalidad de Proyectos
que se acuerdan, planifican, ejecutan y evaltan entre el maestro
y los estudiantes. Se originan pues a partir del interés manifiesto
de estudiantes y maestros por aprender sobre un determinado
tema o problema, por obtener un determinado propdsito o por
resolver una situacion determinada. De acuerdo con su duracién
pueden ser semanales, mensuales o anuales.

Tanto en los Proyectos Institucionales como en los de Aula se
pueden realizar diversos tipos de proyectos segln los propdsitos
que se persigan. Algunos de estos pueden ser:

Los proyectos sobre competencias/conocimientos surgen de los
intereses que los nifos o los profesores expresan sobre lo que
desean aprender en un curso determinado, bien porque sienten
que este aprendizaje es fundamental en un momento de su vida
o bien porque se presenta una coyuntura que hace conveniente
ampliar la formacién sobre un tema, problema o asunto deter-
minado.

A través de estos proyectos se desarrollan los contenidos de un
curso, siempre y cuando se comprenda por estos, no un conjun-
to estdtico de temas escolares (ensefiamos lo mismo que nos
ensefnaron), sino una seleccién intencional que se hace en un
campo de saber especifico (los conocimientos sobre la lengua
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escrita, por ejemplo) teniendo en cuenta tanto los desarrollos
tedricos como también a los sujetos a quienes se pondrd en
relacion con ese saber (sus relaciones, saberes y experiencias
previas) y los contextos en que este encuentro se efectuard.

Los proyectos de vida cotidiana buscan facilitar la convivencia
en el aula. Por ello, estdn ligados a las necesidades de organi-
zacién en este espacio, tales como: gestionar un buen funcio-
namiento del rincon de lectura, mantener el aseo en el aula;
gestionar el orden, las normas de convivencia en este espacio;
transformarlo en un lugar agradable, bonito, en el que da gusto
permanecer, etc.

Generalmente estos proyectos se deciden y evalian en asam-
bleas escolares dirigidas por un consejo o comité del curso, y
constituyen, como dice Jolibert (1995: 50), “un lugar de cons-
truccion de poderes auténticos para los nifos; ellos se forman
ahi en la responsabilidad al mismo tiempo que la ejercen; asi
ellos se expresan, escogen, viven y asumen los conflictos, com-
parten las responsabilidades, aprenden a escuchar a los otros y
se vuelven auténomos”.

Los proyectos empresa involucran la realizacién de actividades
complejas, que tienen un objetivo preciso, que puede ser, por
ejemplo, organizar una salida de campo, acondicionar un lugar,
celebrar un acontecimiento, hacer la publicacion de un libro de
cuentos o poesias producidos en el aula, etc.

Los proyectos centrados en ccompetencias/conocimientos pue-
den ser:

Entre los proyectos inter-areas podemos ubicar aquellos que
toman como eje un concepto de ciencias sociales o naturales
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pero en cuyo desarrollo se buscan diversos momentos para re-
flexionar sobre él desde otros campos o disciplinas. Por ejemplo,
desde las Ciencias del Lenguaje cuando se aprovecha el interés
por aprender que se ha generado y se vuelve objeto de trabajo
no sélo lo que dice un texto de cardcter cientifico o social sino
cémo lo dice, cdmo se organiza el texto, por qué, cdmo se clasi-
fican esos textos, qué otras superestructuras existen para comu-
nicar sobre estos temas y de este modo, por ejemplo, no sobre lo
que se dice sino sobre cémo se describe o informa en ese tema
o drea —por ejemplo la descripcién cientifica de animales-. Igual
puede ser desde otras dreas que aporten en el aprendizaje inte-
gral de ese concepto, tema o problema. Este tipo de Proyectos
son también llamados Proyectos Globalizados.

Es comin que se confunda estos proyectos con la correlacion
de dreas, por esto se cree que lo primero que hace el profesor
es poner en relacién los objetivos o los contenidos de todas las
dareas, encontrando relacién en las actividades o los temas para
ponerlos juntos.

Por el contrario, como se trata de un proyecto, se trata de poner
en relacion sélo las dreas que sean pertinentes y ademds, dar a
cada una el lugar e importancia que de acuerdo con el eje del
proyecto sean los necesarios. Es muy importante comprender
que un drea participa no porque se haga una actividad utilizan-
do sus aportes, sino porque se aborda como objeto de estudio.

Tomamos partido por los proyectos globalizados como espa-
cio privilegiado para la ensefanza del lenguaje escrito, porque,
como dijimos al iniciar este texto, no restringimos la ensefanza
y aprendizaje de la lengua materna o de la lengua escrita a un
drea y en estos proyectos de aula se destacan las tres maneras
como se hace presente el lenguaje en la escuela: como medio
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de comunicacién, como objeto de aprendizaje y como sistema
de comunicacion.

Creemos -y lo hemos experimentado- que cuando el aula se or-
ganiza como espacio de aprendizaje permanente del lenguaje,
es posible lograr avances en varios dominios. Légicamente, un
ensefante comprometido en este proceso, aprovecha todos los
momentos para trabajar con los nifos la expresién adecuada
al contexto, a la intencién comunicativa, al tipo de texto que se
deba usar, a la forma de comunicaciéon que se podria emplear,
a los lenguajes posibles en que algo podria comunicarse, a la
ortografia, a la coherencia temdtica, a la cohesién textual, a la
legibilidad (si es un texto que otra persona va a leer), a la sin-
taxis o sus alteraciones, seglin convenga al proposito comunica-
tivo y toda esa complejidad que constituye el lenguaje.

Desde esta conceptualizacion, a través de los proyectos inter-
areas se busca profundizar en un tema y, al mismo tiempo, se
facilita una relacion efectiva, placentera y permanente con la
lectura y la escritura; también se hace posible emprender con-
juntamente -maestros, nifios y en lo posible otras personas- un
trabajo colaborativo, vivir “aventuras” del conocimiento que
permitan ampliar horizontes y sentir el aprender como proceso
inagotable, relacionado con los sentimientos y saberes que ya se
poseen, y a la vez fuente inagotable de nuevos caminos.

Los proyectos intra-area son los que se definen en el contexto
del trabajo que se realiza en una de las dareas del curriculo esco-
lar. Un ejemplo de esta clase de proyectos son los denominados
Proyectos de lengua.

Tal como los define Anna Camps (1996, 35), los proyectos de
lengua “se formulan como una propuesta de produccién global
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(oral o escrita) que tiene una intencién comunicativa, por lo cual
habrda que tener en cuenta y formular los pardmetros de la situa-
cion discursiva en la que se inserta, y, al mismo tiempo, se formu-
la como una propuesta de aprendizaje con unos objetivos especi-
ficos que tienen que ser explicitos y que pueden ser los criterios de
produccién y de evaluacion de los textos que se escriben”.

En ambos casos los proyectos se identifican en cuanto no igno-
ran la necesidad de desarrollar un proceso complejo que permi-
ta la reflexién sobre los procesos de interpretacién y produccién
de los diversos tipos de textos -es decir, sobre el espacio retori-
co-, ligdndola justamente a una situacién donde hay interés por
lo que estd escrito en un texto -es decir, por el espacio del con-
tenido-, de tal forma que ambos espacios lleguen a ser parte de
la actividad de los sujetos cuando producen o interpretan textos
-como plantean Bereiter y Scardamalia-.

Nuestra experiencia nos ha mostrado que el trabajo intersubje-
tivo de andlisis de un texto para explicitar su estructura -sobre
todo cuando se trata de textos complejos, menos frecuentes en
el contexto cotidiano de los estudiantes- que se espera que lue-
go haga parte de la actividad auténoma de los sujetos cuando
leen o escriben, es conveniente trabajarlo en las sesiones in-
termedias del proyecto: Asi, antes de centrarse en el espacio
retorico del texto -conocimiento discursivo-, los nifos tendrdn
mds claridad sobre el espacio del contenido -conocimiento del
contenido- y podrdn integrar a la comprensién de los concep-
tos que se estdn trabajando la forma como este contenido estd
presentado. Se estarian asi generando interconexiones entre co-
nocimientos, objetivo clave de la globalizacién considerada no
como sumatoria de materias, sino como estructura psicoldgica
para el aprendizaje (cfr. Herndndez y otro, 1992).
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5. Los proyectos de aula
y la enseianza y aprendizaje
del lenguaje escrito

Como sabemos, las dificultades en la comprensién y en la pro-
duccion de textos escritos constituyen una de las causales im-
portantes del fracaso escolar. Para algunos, instalados en una
l6gica escolar que aisla las areas de ensenanza e ignora el papel
que cumple la lengua escrita como mediadora de los procesos
de aprendizaje de todas las disciplinas, este hecho es sélo una
demostracion de las deficiencias de la ensefanza de la lengua
materna.

Si bien no podemos desconocer que la ensefanza de la lengua
materna tiene como proposito el propender por el avance en el
desarrollo de la competencia comunicativa escrita de los estu-
diantes, no podemos dejar de lado que la lengua escrita atra-
viesa gran parte de las actividades escolares de todas las dreas.
En este sentido, los procedimientos y actitudes que adoptamos
cuando introducimos un texto escrito en el trabajo pedagdgi-
co, la manera como orientamos su lectura e interpretacion, la
forma como producimos textos -copiando o resumiendo de un
texto previo, o retomando y adecuando los aportes colectivos-,
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las funciones que se cumplen con la lectura y la produccién de
textos -verdades para repetir, confrontacién de puntos de vista,
aclaracién y ampliacion de conocimientos-, la calidad de los
textos que se utilizan, asi como nuestros desempenos en la com-
prensién y en la produccion de textos escritos (coherencia, ade-
cuacién, dominio, uso de estrategias, organizacién de ideas),
constituyen “modelos” implicitos que queramos o no estamos
ensefando a nuestros alumnos, sea el drea que sea. De este
modo, lograr avances en ambos procesos es una responsabi-
lidad de todo el colectivo de maestros y, aun mds, de toda la
organizacién de un centro docente.

Ademds, un contenido permanente en los proyectos es la lec-
tura de diversos materiales y la produccién de carteles, libros,
cartas y, en fin, multiples formas de registrar tanto la planifica-
cion como el desarrollo del proyecto, al mismo tiempo que se va
aprendiendo (implicita y explicitamente) sobre las estructuras,
funcionamiento y funciones de diversos tipos de textos y se van
apropiando las formalidades necesarias para que ellos fueran
adecuados a la situacién comunicativa.

En general, y en relacién con la ensenanza y aprendizaje de la
lengua, el trabajo por proyectos permite comprender como la
lengua no se restringe a un drea escolar, por cuanto ella estd
presente en el curriculo por lo menos de tres maneras:

- como sistema de comunicacién de la clase y la escuela.
- como medio de aprendizaje
- como objeto de conocimiento.

Cuando esta ultima -el lenguaje como objeto de conocimien-

to- estd presente en los objetivos escolares integrado a las an-
teriores -es decir, cuando el aula se organiza como espacio de
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reflexion y aprendizaje permanente sobre lo que se dice, sobre lo
que se lee y escribe-, es posible lograr avances en varios domi-
nios. Logicamente para lograrlo, el ensenante aprovecha todos
los momentos para trabajar con los estudiantes la comprensién
de lo que se quiere decir y los géneros, modos de organizacion y
tipos de textos adecuados para comunicarlo. También, como ya
lo dijimos antes, cuando se integra en el aprendizaje la concien-
cia sobre los procedimientos seguidos para aprender.

En una perspectiva del lenguaje que considera que “la clave no
es como opera el sistema gramatical de una lengua, sino mds
bien cémo utilizo tal lengua para realizar una funcién determi-
nada” (Halliday, M.,1973), el propiciar situaciones en las que la
oralidad, la lectura y la escritura sean procesos comunicativos
y de reflexion auténticos, es el contexto vdlido para propiciar
su aprendizaje y desarrollo. Este contexto lo hacen posible los
proyectos, y es por eso que en ellos los procesos del lengugje
tienen que ver con construir las condiciones para la vida social y
ciudadana, que incluye la vida académica. Para cumplir estas
condiciones, en los proyectos:

- Se trabaja con textos situados en prdcticas comunicativas y
discursivas, y no con escritos desligados de sus condiciones
de circulacién y uso.

- Incluyen situaciones de contacto y exploracién de diversi-
dad de textos.

- Se hace énfasis en las actividades comunicativas y el traba-
jo cooperativo con miras al desarrollo personal y a la con-
vivencia social. El lenguaje se convierte en un instrumento
védlido para la mediacion semidtica en la construccion de
las interacciones.
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En efecto, en los proyectos de aula es posible que se produzcan
actuaciones discursivas tales como:

- Proponer, tomar iniciativa,

- Argumentar a favor de las propias decisiones y aportes,
- Poner en comin,

- Discutir colectivamente,

- Tomar decisiones,

- Hacer acuerdos y hacerlos respetar,

- Preguntar al profesor y a los companeros,
- Plantear respuestas, hipotesis.

- Establecer relaciones,

- Asumir diversos roles,

- Evaluar.

Asi sean muy pequefios los estudiantes, al realizar los proyec-
tos de aula se van llevando a cabo procesos de produccion,
reflexion, interpretacion y metacognicion sobre los discursos que
se leen y/o producen, como lo afirma una maestra de primer
grado:

“Paulatinamente se les fue orientando la manera como debian
explorar la informacién de acuerdo a los interrogantes que se
habian planteado inicialmente y se les condujo pacientemente
para que ellos iniciaran el proceso de interpretacién del ma-
terial informativo. Durante esta etapa se instdé a que los nifos
realizaran lecturas detalladas que permitieran encontrar la in-
formacién deseada, para luego ser compartidas y contrastadas
en la puesta en comun. Se les invitdé constantemente a que es-
tablecieran relaciones entre lo que se dice, lo que estd escrito y
lo que se desea, con el objetivo de ir delimitando esa busqueda
de informacién.”
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Creemos que toda institucién educativa debe preguntarse y res-
ponderse este interrogante: ¢éCémo formar lectores y producto-
res de textos? Y no decimos “nifios o jovenes lectores”, porque
creemos que en este propdsito tenemos que incluirnos los maes-
tros y en lo posible la familia de nuestros alumnos. También ha-
blamos de textos, porque no restringimos este problema al drea
de Lengua y Literatura, sino que pretendemos la reflexion y uso
de una amplia gama textual que incluya desde textos funciona-
les, literarios hasta textos académicos-cientificos. Dado que es
un problema de todos, intentar resolverlo implica pensar como
equipo docente, acordar diversas acciones que poco a poco po-
damos emprender; por ejemplo: iniciar una biblioteca en cada
aula o para todo el centro; si ésta existe, revisar su dotacion y
funcionamiento para evaluar su labor en la formacién de una
comunidad lectora y proponer las modificaciones necesarias;
crear espacios para la expresion libre y responsable de ideas,
propuestas, reconocimientos y criticas -por ejemplo publicacio-
nes periédicas o periddicos murales, exposiciones, tertulias,
asambleas, foros-, etc.

Una de las acciones mds importantes en esta direccion es la
revision que hagamos nosotros los docentes de los desempefios
con los textos con los que trabajamos en las diferentes dreas
y por ende nuestros conocimientos sobre como éstos se con-
forman de acuerdo a los géneros a los que pertenecen y las
intenciones y funciones que cumplen. Tal vez de esta revisidn se
derive un plan de formacién docente que nos posibilite retomar
los desarrollos recientes sobre el andlisis del discurso y esta ac-
tualizacion se articule con una renovacién de nuestras prdcticas
pedagdgicas.

Creemos que si bien la formacién de lectores y productores de
textos no aparece en la politica educativa oficial como uno de
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los

temas transversales,' puede llegar a ser un medio funda-

mental para lograr los que si aparecen como tales.
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Posiblemente esta decisién esté justificada en la consideracién de que in-
herentemente la escuela estd ligada a este propdsito. Sin embargo, ésta es
una actuacién que no consulta ni siquiera las evaluaciones que las mismas
autoridades educativas ordenan llevar a cabo y que muestran las graves
dificultades que atraviesa la institucion escolar para lograr que todos -o por
lo menos la mayoria- de los que acceden a ella, logren un dominio en la
comprensién/produccion de textos escritos.




6. La didactica de la lectura
y la escritura en el marco de
la pedagogia por proyectos

“Son las dificultades que surgen,

los problemas que hay que resolver en el proceso
de produccién textual lo que permite activar

los conocimientos necesarios y ampliarlos”.

(Camps, 1996: 47)

Cuando se lleva a cabo un proyecto se generan necesidades
comunicativas concretas, es decir, surge la necesidad de leer
y escribir para hacer algo (informarse o informar, encontrar o
solicitar algo, aprender sobre un tema o compartir lo que se ha
aprendido con otros, etc). También se genera la necesidad de
leer y escribir para alguien, asi sea para nosotros mismos. Ahora
bien, para lograr el propésito que motiva la lectura o la escri-
tura de un texto, es necesario seguir una serie de estrategias
o acciones intencionadas que permitan finalmente comprender
lo que se lee o producir un texto coherente y cohesionado. Asi
conseguimos el desafio que nos planteamos para llevar a cabo
estas prdcticas.
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Para aprovechar estas situaciones de comprension y produccion
textual contextualizadas en las que se presenta el uso de una va-
riedad de textos escritos, debemos generar una diddctica de la
lectura y la escritura en la que la seleccién de los contenidos que
se van a ensenar, su secuenciacion y organizacion (cudndo se
van a ensenar, en qué orden), y el modo como se presentardn
(como), estd definida por las necesidades comunicativas reales
que surgen en los proyectos que, ademds, exige tomar como
unidad de andlisis las prdcticas sociales comunicativas.

La pretensién de esta diddctica es que, al mismo tiempo que se
trabaja sobre el contenido que hay en los textos, se tengan en
cuenta las imposiciones contextuales del discurso escrito, tales
como las estrategias que permiten lograr los propédsitos comu-
nicativos que los originan, la tipologia textual valida para cum-
plir esa necesidad comunicativa, la forma como habitualmente
se organizan los textos como el que se necesita comprender o
producir... es decir, abordar en el aula las practicas de lectura
y escritura con toda la complejidad que las acompana en los
procesos comunicativos, aprovechando las situaciones significa-
tivas, auténticas, que el proyecto desencadena.

Como se puede colegir, se produce una ruptura con una tradi-
cion escolar que poco o nada ha contribuido para la formacién
de nifos y jovenes lectores y productores de textos: ya no es
necesario fragmentar los procesos de comprensién y produccién
escrita para convertirlos en objeto de ensenanza, creyendo que
de este modo serd mds fdcil que se aprenda y ademds, que
serd mas fdcil controlar lo que se aprende. Esta fragmentacién
alimenta dos ilusiones muy arraigadas en la tradicién escolar:
eludir la complejidad de los objetos de conocimiento reducién-
dolos a sus elementos mas simples y poder ejercer un control
estricto sobre el aprendizaje. De modo lamentable, la simpli-
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ficaciéon hace desaparecer el objeto que se pretende ensenar
y el control de la reduccién de las partes nada dice sobre la
comprension que los nifos tienen de la lengua escrita ni so-
bre sus posibilidades como lectores o productores de textos; por
ejemplo, saben las reglas ortogrdficas, el abecedario, normas
gramaticales, pero no saben como usar estos contenidos al leer
y escribir, no saben como ellos les ayudan a conseguir objetivos
en la comunicacién escrita.

6.1 (En qué consiste la didactica
de la lengua escrita en el marco
de la pedagogia por proyectos?'

La diddactica de la lengua escrita en el marco de la Pedagogia
por Proyectos se caracteriza porque permite que:

*  Lalecturay la escritura se vivan como procesos de cons-
truccién de sentido, procesos en el que se ponen en juego
los conocimientos previos, lo que ya se sabe, que también
son un medio para aprender, para incorporar nueva infor-
macioén, para integrarla con lo que ya se sabe.

* Se logre un aprendizaje contextualizado sobre los pro-
cesos de comprensidén y produccién escrita, por cuanto
se vincula la realidad psico-socio-cultural del aprendiz,
sus necesidades y competencias con las normas sociales
que regulan la lectura y la escritura, con los conocimien-
tos linguisticos que ayudan a lograr comprender y producir

' En este apartado recogemos los aportes sobre el tema realizados por la

profesora Gloria Inostroza, de la Universidad Catélica de Temuco-Chile.
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adecuadamente textos complejos o poco comunes en el
entorno de los estudiantes.

* En la escuela se lean y produzcan textos auténticos, es
decir que tienen un propésito concreto y buscan responder
a un desafio “real”.

*  Sea posible aprender a leer y escribir de un modo coope-
rativo, gracias a que los proyectos son definidos, realizados
y evaluados colectivamente.

*  Se incorpore la reflexion metacognitiva como via privile-
giada para formarse como lector y productor de textos,
en cuanto se comprende que en estos procesos es funda-
mental saber anticiparse, tener una percepcién global de
lo que se busca, saber planificar, saber confrontar ideas
y valorar las proposiciones de los demds, asi como saber
autoevaluarse.

Para que esta diddctica sea real en nuestra prdctica pedagdgi-
ca, las interacciones que se deben promover en el aula tienen
que hacer evidente que la atencion se dirige, no a un tema de
estudio, sino a lograr en la accién educativa una relaciéon mas
horizontal con los estudiantes. Y esto no implica “no ensenar”
o “dejarlos hacer lo que puedan”. No, implica para los maes-
tros asumir un nuevo papel en tanto mediadores del proceso de
aprendizaje de los estudiantes: a partir de una clara percepcion
de los objetivos, facilitar que los aprendices actten, ayudarles a
dialogar con los desarrollos tedricos pertinentes para resolver las
situaciones problemadticas que se han planteado, y asi, a través
de esta actividad compleja, hacer posible que vayan poniendo
en juego lo que saben, reformulen sus conocimientos previos y,
en fin, construyan sus aprendizajes.
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De este modo, se logrard motivacién para leer, releer, escribir
y reescribir textos, la posibilidad de regalarle a la lectura y a
la escritura los tiempos que ésta requiere, la oportunidad para
acompanar a los estudiantes a lo largo de su formacién como
lectores y escritores, la oportunidad de leer para escribir, de es-
cribir sobre lo que se lee; la necesidad no sélo de leer y escribir
sino de reflexionar acerca de la lectura y la escritura, de tomar
conciencia sobre la manera como se lee y se escribe y de ser
conciente de los mecanismos para mejorar...

6.2 (Qué, por qué y para qué leer
en el marco de un proyecto?

La ensefanza de la comprension lectora, la entendemos como
las mediaciones, los medios, los objetivos y, en fin, todo un proce-
SO que se pone en juego para favorecer la construccion del pen-
samiento propio de la cultura escrita, o también llamado pensa-
miento alfabetizado, para que se apropien procedimientos que
puedan ser mds efectivos para la comprensién textual segun el
tipo de texto que se leq, asi como para que se vaya logrando un
progresivo control consciente del proceso de comprender.

Si bien reconocemos que algunos conocimientos sobre ciertos
géneros y tipos de textos se construyen a través de los usos so-
ciales que de ellos se haga (por ejemplo, hacer notas, cartas fa-
miliares, construir y comprender algunas estructuras narrativas),
también reconocemos que debido a la complejidad de algunos
textos, para llegar a ser un buen lector y productor de éstos se
hace necesaria una reflexion y control consciente, favorecida
por una ensefanza que permite participar de mdltiples y diver-
sas situaciones de contacto, uso y puesta en practica de modos
de leer, de comprensiones posibles, de la reflexién sobre esas
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experiencias en la que se articulan y sistematizan conocimientos
—por ejemplo, sobre formas organizativas, superestructuras, so-
bre funciones de los textos, sobre contextos de uso, sobre aspec-
tos microestructurales, etc.-, porque “no se puede esperar que el
lector se vuelva auténomo de manera auténoma”: la reflexion,
la conciencia del proceso es fundamental.

Esta ensefanza puede ser implicita o explicita y en ambas se
enmarca el proceso de ensefanza y aprendizaje del lenguaje
escrito en la escuela y las implicaciones que de dicho proceso se
derivan. Por esto, no estamos hablando de la ensefianza como
transmitir informaciones descontextualizadas (la clase sobre el
ensayo, sobre el texto de divulgacién cientifica, etc.), sino que
nos unimos a desafios como los que plantea Lerner (2001: 26):

... hacer de la escuela una comunidad de lectores que acu-
den a los textos buscando respuesta para los problemas
que necesitan resolver, tratando de encontrar informacién
para comprender mejor algin aspecto del mundo que es
objeto de sus preocupaciones, buscando argumentos para
defender una posicién con la que estén comprometidos o
para rebatir otra que consideran peligrosa o injusta...

En este marco tan brevemente descrito, comprendemos que to-
das las explicaciones, proyecciones y retos antes mencionados,
cobran vida, se modifican, se interrogan o se niegan en las au-
las escolares a través de prdcticas discursivas y no discursivas,
tales como: las condiciones —tanto internas al aula como exter-
nas a la misma-, los momentos, los motivos y los agentes que,
por ejemplo, introducen el texto escrito en el trabajo escolar;
las orientaciones que se dan para interactuar con los textos, las
preguntas que sobre él se hacen, las respuestas que se aceptan
o rechazan; los modos de participar en la interpretacion o pro-
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duccidn; los textos que se leen o producen, que se oficializan
o prohiben, que se muestran o esconden, asi como también
el orden en que estas practicas discursivas se llevan a cabo, la
frecuencia, presencia y temporalidad con que ellas se efecttan,
en Ultimas, en unas formas de organizacién de la actividad con-
junta en el aula, que no son estdticas, que si se sigue la tem-
poralidad de la interactividad en el aula se puede comprender
cdmo y por qué ellas evolucionan.

Las interacciones verbales junto con los procedimientos efec-
tuados con el material escrito, son expresiones de unas deter-
minadas concepciones sobre la lectura, los textos y los procesos
de aprender y ensefnar la comprension textual. Y esto sucede
en casi todos los momentos de la vida escolar, no sélo en las
clases de lengua. Por esto afirmamos que, asi no sea de forma
explicita, se estd ensefando y aprendiendo tanto contenidos (de
ciencias, sociales...) como formas de discurso y prdcticas de
comprension y de produccién textual en casi todos los momen-
tos de la vida escolar. Esta dindmica hace que, como afirma
Lerner (2001:28), “no resulte sencillo determinar con exactitud
qué, como y cudndo aprenden los sujetos”.

Como en un proyecto hay un marco amplio de didlogo, de va-
loracién mutua, de interés por comprender y aprender, se favo-
rece la ensenanza de la comprensién de textos escritos. Entre
otras razones tenemos: la presencia y uso de los textos no es
gratuita sino que se acude a ellos para encontrar respuestas
a las preguntas previamente planteadas o relacionadas con lo
que se quiere trabajar (por ejemplo, para encontrar respuesta
a las preguntas que han formulado en la planeacion); asi se
prepara el terreno para que la lectura tenga sentido, para que
se construyan objetivos antes de leer. Cuando los textos estan si-
tuados, son auténticos, llegan al aula por razones concretas, se
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estd garantizando la presencia de propdsitos para su compren-
sién asi como también se permite que se los aprenda a valorary
se los vincule como herramientas importantes en la solucion de
los problemas o en la construccién de aprendizajes.

En el desarrollo de un proyecto es posible encontrar estas dos
situaciones de lectura: (Colomer y Camps, 1996):

- La primera, “leer para aprender”. Lo habitual en estas si-
tuaciones es introducir los textos como argumentos de au-
toridad, y como el recurso bdsico para la apropiacién de
conocimientos. Por ello, predomina cuando se abordan los
textos expositivos.

- Lasegunda, “leer para aprender a leer”. Los textos escritos
aparecen como medio para aprender, pero también como
objeto en la medida que se busca aprender sobre como
comprenderlos o producirlos. Por esto, al trabajar con los
textos escritos ademds de estar atentos al tema, se hacen
orientaciones explicitas en relacién con el trabajo sobre la
comprension o produccién de un texto.

Que se hagan presentes las dos situaciones de lectura, es una
evidencia de que se ha comprendido que no sélo se trata de
poner a los nifios a leer cualquier texto para luego evaluarlos,
sino que la comprensién requiere ser ensefada (en el sentido de
guiada), que no se aprende espontaneamente y sin orientacion.

Ahora bien, équé se ensena sobre la comprensién de textos
en un proyecto? Tomando como base las investigaciones que
hemos realizado, creemos que en este marco el objeto de en-
senanza son las prdcticas letradas mas que las estrategias de
comprension textual. Las primeras, remiten a las practicas so-
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ciales de lectura y escritura que existen independiente incluso de
los estudios —linguisticos, psicolinguisticos, sociolingUisticos- que
se ocupan de ellas (Lerner: 2001:91). Las segundas, implican
autodireccion y autocontrol, es decir, la existencia de objetivos
y conciencia de que esos objetivos existen (Valls 1990, citado
por Solé, 1992) por lo que exigen modos de actuar en el trabajo
con los textos que se caracterizan por su organizacion, inten-
cionalidad y sistematicidad no siempre posibles de lograr en el
trabajo escolar. En las aulas se hacen esfuerzos por regular los
modos de abordar los textos; por tener en cuenta acciones e
intercambios antes, durante y después de leer. Todo esto, muy
asistemdticamente y muchas veces poco acompanado de ex-
plicaciones verbales que los describan o justifiquen, en relacién
con el proceso de comprensién.

Los siguientes son algunos de los “quehaceres del lector” (Ler-
ner, 2001) que se pueden orientar en la interaccién con los tex-
tos escritos en el aula:

1. Establecer relaciones entre lo que se sabe y lo nuevo po-
niendo en relaciéon los marcos amplios de referencia con
los marcos restringidos del campo tematico en el que el
texto se introduce.

2.  Plantear hipétesis sobre lo que sigue.

3. Buscary aclarar lo que no se comprende, asi ho sea inme-
diatamente, porque muchas veces continuar leyendo y lue-
go devolverse es la via para lograr resolver los interrogantes

que se van generando al leer.

4. Resolver ambigliedades sobre el significado de una pala-
bra o enunciado completo.
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5. Decidir en torno a las diversas interpretaciones que surgen
sobre los textos, a sus funciones, a los propositos de lectu-
ra, a su calidad, etc.

Compartimos con otros investigadores sobre este tema de como
la presencia de estos modos intersubjetivos de actuar son la ga-
rantia para que luego los nifos puedan hacer estos procesos
solos. La hipétesis que hoy se defiende es que estas prdcticas
pedagdgicas hardn posible que los nifos, ademds de aprender
a ser lectores auténomos, porque no dependen exclusivamente
de la interpretacion del maestro, porque confian en sus posibi-
lidades como intérpretes y se apoyan en el texto para resolver
problemas, aprenden a ser responsables de la construccion de
la interpretacién, a establecer inferencias de distinto tipo, a revi-
sar y comprobar la propia comprension mientras se lee y tomar
decisiones adecuadas ante errores o fallas en la comprensién.

6.3 (Qué, por qué y para qué
escribir en el marco de un proyecto?

Una de las actividades mds permanentes en los proyectos es
la escritura. Al llevar a cabo un proyecto surge la necesidad de
acudir a la escritura para cumplir unos propdsitos especificos.
Es decir, las preguntas épara qué?, épor qué escribir?, cobran
sentido. No se escribe por escribir. Se escribe para alguien y por
algo. Se genera asi un contexto para la escritura en el que se
pone en juego lo que se sabe tanto sobre el sistema de escritura
como sobre el lenguaje que se escribe segun la intencidon comu-
nicativa y seguin las convenciones que la sociedad ha adoptado
para cumplir esos propdsitos.
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Detengdmonos en cada una de las fases de un proyecto para
analizar las situaciones de escritura que ellas involucran:

En la fase de la planificacién, la escritura constituye la posibi-
lidad de llegar a consensos y dejarlos registrados, en un lugar
visible. En este caso se producen listas de objetivos, de pregun-
tas, de hipotesis, de recursos a utilizar, de actividades unidas a
responsabilidades y vinculadas con fechas (cronogramas), para
construir el contrato diddctico. La lista, como sabemos, es un
texto enumerativo que exige poco esfuerzo para articular y rela-
cionar las ideas entre si.

El texto de la planificacién, sirve para que las familias puedan
vincularse al desarrollo del proyecto (medio de comunicacién).
También, cuando se transcribe en un cartel grande que per-
manece a la vista de todos, cumple la funcién de regular el
comportamiento, anticipar y prefigurar las acciones. Dado su
cardcter publico, su proceso de produccion debe incluir, ade-
mds de la construccion de los acuerdos, la legibilidad caligrdfica
y la correccién ortogrdafica y gramatical.

Durante la ejecucién del proyecto, dependiendo del eje que éste
tenga, se producirdn textos con organizacién narrativa (cronicas,
cuentos, relatos de experiencias), expositiva (informes, textos
de divulgacién, de descripcién de objetos, carteles o carteleras
para exponer, etc.), o argumentativos (publicidad de eventos,
cartas para obtener permisos o colaboraciones, articulos para
reaccionar ante determinadas situaciones, etc.). A estos textos
se puede acudir bien para cumplir funciones de comunicacién
de lo que se ha investigado, como medio para reflexionar y lue-
go producir otros textos y también como registro de lo que se
estd aprendiendo. Como veremos en el apartado siguiente, la
produccién de algunos de estos textos puede ser asumida como
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objeto de ensenanza y aprendizaje. Para la socializacién de lo
aprendido durante el proyecto, en el momento de la culmina-
cion del mismo, se publican las producciones (en la sala, pasi-
llos de la escuela, sitios web, revista o peridédico escolar, etc.)
para que sean leidas por otros.

Por su parte la evaluacion, sea la del proyecto o la de los apren-
dizajes logrados, es en gran medida atravesada por la escritura:
si se realiza a través de asambleas escolares, se hacen actas
para registrar los acuerdos y dificultades para tenerlas presentes
en los proyectos siguientes; si se hace individual se puede rea-
lizar a través de cuestionarios; también se recurre a pruebas o
trabajos escritos para demostrar los aprendizajes logrados. Para
la auto-evaluacion o co-evaluacién se utilizan también las reji-
llas en las que se han definido unos indicadores y unas valora-
ciones de los mismos. Ahora bien, durante todo el proyecto se
mantiene una comunicacién permanente con los padres y otros
miembros de la comunidad a través de circulares, boletines, no-
tas y cartas.

Por toda esa diversidad textual y variedad de usos antes mencio-
nada, consideramos que el trabajo por proyectos permite com-
prender como la produccién escrita no se restringe a un drea
escolar, no es responsabilidad Unicamente del drea de lenguaje.
En este marco se hace evidente la presencia de la escritura en
el curriculo por lo menos de tres maneras y con tres funciones
diferentes:

Como uno de los sistemas de comunica- » .
- Funcion Comunicativa
cion de la clase y de la escuela

Como un medio de aprendizaje Funcion epistémica

Como un objeto de ensefianza y de L, .
Funcién cognitiva

aprendizaje
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Producir o componer textos escritos en el marco de un proyecto,
hace que este proceso se presente con las siguientes caracte-
risticas principales, que Camps (1996) resume en los siguientes
puntos:

1. La escritura se sitda dentro de un marco comunicativo, no
hay que escribir una «redaccién» para ser corregida por
el profesor, sino que el texto tendrd lectores reales, unos
destinatarios, que serd necesario tener en cuenta.

2. Puesto que se concibe que es durante el proceso de cons-
truccién del texto cuando se aprende a escribir, se hace
que los alumnos escriban en clase y se facilitan ayudas
para gestionar las distintas operaciones de escritura.

3. Se combinan las tareas de produccién del texto con activi-
dades de reflexion explicita y de aprendizaje de una selec-
cién de contenidos especificos de los géneros discursivos y
de los tipos de texto objeto de ensefanza y aprendizaje.

4. Se propone una forma de trabajar en clase que favorece
la interaccién entre profesor y alumnos o entre los propios
alumnos. Estas situaciones interactivas son las que permi-
ten que la evaluacion formativa pueda desarrollarse duran-
te el proceso de aprendizaje.

En este marco, la evaluacién formativa, entendida como pro-
ceso de regulacién y autorregulacién de los aprendizajes, se
materializa en los momentos en que el alumno intenta solucio-
nar los problemas que la tarea de escritura le plantea. En estas
situaciones, la funcién de la evaluacion es ayudar al alumno a
establecer la conexién necesaria entre los nuevos conocimien-
tos y las actividades de uso de la lengua; al profesor le permite
ajustar sus propuestas para guiar al aprendizaje de los alumnos.
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Por todo lo anterior afirmamos que en los proyectos el proceso
de escritura se convierte en un espacio de aprendizaje. Sin em-
bargo, para que esta afirmacién sea plenamente verdadera, es
necesario que las situaciones de produccion textual se conciban
no Unicamente como uso, como prdctica, sin la reflexion explici-
ta que se ejecuta para comunicar o elaborar un contenido, sino
que exige que el proceso mismo se vuelva objeto de enseAanza
y de aprendizaje, tal como se puede inferir de las caracteristicas
antes anotadas y como lo esquematiza muy bien Josette Jolibert
(1995: 55) en la siguiente figura:

[ Producir textos en la ESCUELA)

Producir textos - 5 APRENDER A
en situacién producir textos

\

) 4 N )
Escribir para responder Encontrar un texto Aprendizaje
a las necesidades de en su realidad competencia por
un proyecto inmediato global y compleja competencia
Detectar, identificar MODULO de Actividades de
las NECESIDADES de APRENDIZAJE de ENTRENAMIENTO
aprendizaje un tipo de texto y de REFUERZO
. / g L /
A A A
A A

Dado que el proyecto aporta la intencionalidad de los textos que se
producen, las acciones que se lleven a cabo para lograr esos pro-
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positos y desafios, durante el proceso mismo de producir, cobran
sentido. Estas acciones, emprendidas primero conjuntamente en-
tre maestros y nifos —y en lo posible otras personas-, en un trabajo
colaborativo, compartido, intersubjetivo, son la condicién para que
luego puedan llegar a ser interiorizadas e intrasubjetivas.

Cuando producir un determinado texto es una tarea que se asu-
me con otros, es decir, como problema que juntos vamos a re-
solver, el habla, los intercambios comunicativos, se convierten
en herramientas vitales. Es por eso que hoy muchos investigado-
res en este tema decimos que “a escribir se aprende hablando”.

Estas interacciones verbales entre companeros y con el maes-
tro o maestra sirven tanto para la gestién como para el control
sobre la produccion. Pueden ser preguntas para hacer notar al-
gunos problemas (“cte parece que si queda asi se va a enten-
der lo que quieres que se entienda?”), propuestas de soluciones
(“profe: démosle a leer a una nifia de otro curso para ver cémo
lo entiende”), modos de evaluar y proponer mejoras (me parece
que dice lo que habiamos acordado y suena como una carta,
pero se podria cambiar la despedida”). Ademds de lo que se
dice es importante estar atentos a quién pregunta, quién aporta
soluciones, a quiénes se recurre, qué recursos se utilizan, entre
otros aspectos, porque ellos son indicadores que permiten una
aproximaciéon a como se avanza en este proceso.

La confrontacién y consulta permanente cuando se producen
textos, constituyen ademds de un aprendizaje propio de una co-
munidad alfabetizada, “modelos vivos” sobre como se resuel-
ven problemas propios de este proceso, asi como contenidos
especificos. En todos los proyectos no se siguen exactamente los
mismos procedimientos para producir los textos, porque depen-
diendo de la situacién comunicativa concreta, hay que seleccio-
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nar los aspectos concretos que es necesario profundizar a través
del disefio de un moédulo de aprendizaje (asi lo llama Josette
Jolibert) o de una secuencia de aprendizaje (asi lo llama Anna
Camps y otros), en el que se incluyen unos contenidos relacio-
nados con las caracteristicas formales de las prdacticas sociales
discursivas que se abordan, unas ejercitaciones y la produccién
guiada de los textos acordados. Sin embargo, como dice Camps
(1996: 45) “hay unos elementos comunes que hay que tener en
cuenta en cualquier proyecto de trabajo de produccién textual,
si se quieren cumplir los objetivos de hacer algo y al mismo tiem-
po aprender algo sobre la lengua y su uso”. Estos elementos, y
cdmo se relacionan con las diferentes fases del desarrollo de un
proyecto, se muestran en la figura que sigue:

* PREPARACION REALIZACION EVALUACION
Representacion Escritura del texto: Gt
de la tarea Proceso planificacién: contenidos,

situacién discursiva (intencién,
destinatarios, enunciadores, etc.),

Formulacién  Formulacién textualizacion, revisién. tDe la de I95 .
del proyecto de los objetivos G;e:c’?o aprendizajes
de aprendizje ; T —p POy
l l Actividades de sistemati- L

zacion de los contenidos:
* Sobre los contenidos temdticos
explicar la informacién que se
tiene, buscar nueva informacion,
organizarla (esquemas, mapas
conceptuales, guiones, etc.).

* Sobre los contenidos de
ensenanza y aprendizaje: andlisis
de textos de referencia, ejercicios
especificos, etc.

¢Qué tenemos ¢Qué tenemos
que hacer?  que aprender?

Evaluacién durante el proceso
L. L, * Observacién de los procesos que siguen los alumnos: abierta
Criterios de realizacién con la ayuda de pautas.
y de evaluacién * Interaccién con el profesor, entre comparieros.
* Revision de los textos con ayuda del profesor, de pautas de
andlisis, en grupo, etc.
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Para finalizar, retomamos este esquema que nos ofrece Josette
Jolibert, en el que integra todos los procesos que en el marco de
la Pedagogia por proyectos se hacen posibles, en relacion con
el desarrollo del lengudje:

Trabajar directamente la aculturacion, la comprension y la produccion
de textos junto con la identificacion de los componentes estructurales

del escrito
A. Hacer entrar B. Implementar estrategias C. Garantizar
a todos los nifios sistematizadas de resolucion que los nifios
en la cultura de problemas en lectura 'y en construyan
del escrito produccién de escritos activamente
las competencias
necesarias
- El médul El modulo de
Vivir en textos El médulo de motu
interrogacién | produccién de texto Actividades
de texto para | para comprender de sistematizacion
comprender representarse y metacognitica
un Tex’ro"en su | producir up.tgx‘ro y metalingdiistica
complejidad. |en su especificidad.
A
) |

También Colomer (1994) muestra la ventaja de la realizacion
de los proyectos para el desarrollo del lenguaje en el espacio
escolar: “en algunos proyectos se puede poner mds énfasis en
aspectos de lectura (cuando se quiere preparar una lectura de
poemas, por ejemplo) o en aspectos de escritura (si el proposito
es escribir una coleccién de cuentos de terror, pongamos por
caso). Pero en cualquier proyecto los chicos y las chicas se con-
vierten en receptores y emisores de una gran variedad de textos
escritos que se interrelacionan de muchas maneras y en un or-
den temporal muy diverso, superando la divisién entre lo escrito
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externo (y ajeno que se utiliza para leer) y lo propio (que se escri-
be sin destinatario) que se considera inadecuada. La regulacién
oral de las actividades del proyecto completa la interrelacion de
todas las actividades linguisticas, al margen, evidentemente, de
que los proyectos incluyan también producciones orales como
finalidad principal o secundaria”.

Esperamos que quede claro que, en relacién con el aprendizaje
del lenguaje, no hay que pensar que porque hay prdcticas de
conversar, discutir, exponer, sacar conclusiones, leer o de escri-
bir ya se estd aprendiendo lo suficiente y necesario sobre éste.
Como para apropiar de modo mds consciente y autbnomo es
necesario sistematizar lo que se aprende, se trata entonces de
aprovechar esta circunstancia auténtica para incluir un trabajo
cognitivo, metacognitivo y de regulaciones metaverbales, que
hagan posible sucesivas aproximaciones a los diferentes con-
tenidos lingisticos y/o literarios involucrados. Pero ademds, se
requiere ir acompafnando con la escritura estos aprendizajes que
se van logrando, para, justamente, aprovechar su aporte episté-
mico. Asi, la escritura en el aula se vivird como un proceso, tal
como lo plantean Scardamalia y Bereiter (1992): “El tiempo de
las reescrituras y revisiones de los textos debe ser revalorizado
como un tiempo crucial y definitorio del aprendizaje, impres-
cindible para lograr una verdadera “transformacién del cono-
cimiento”.

Tal como lo estamos presentando, la realizacién de los pro-
yectos de aula no es un asunto banal ni “para pasarlo mejor”.
Por lo menos en el drea de lengudje, es una configuracién que
requiere un complejo entramado en el que se practica una di-
ddctica del lenguaije, la lectura y la escritura en la que la selec-
cion de los contenidos que se van a ensefar, su secuenciacién
y organizacién (cudndo se van a ensefnar, en qué orden), y el
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modo como se presentardn (cémo), estd definida por las necesi-
dades comunicativas reales que surgen en los proyectos. Es por
esto, que se hace necesario analizar la situacién comunicativa
completa (quién escribe o lee, a quién o para quién, para qué,
por qué, cudndo, dénde, cdmo) y no sblo centrarse en el texto
aislado y menos aun un fragmento del mismo.

Y aungue no somos expertos en las diddcticas de las otras dreas
escolares, consideramos que las herramientas de las que dis-
ponemos desde los desarrollos tedricos producidos en nuestro
campo, son un buen soporte para hacer posibles aprendizajes
mds auténticos en el contexto escolar, como lo plantea Van
Dijk (1983):

“La Ciencia del Texto da cuenta de los textos con una vision
global y socio-funcional, puesto que recupera el sentido de lo
textual de la comunicacién lingdistica en la vida cotidiana. Por
ello, se constituye como necesaria para darle un soporte sélido
a una pedagogia constructivista desde el desarrollo éptimo de la
lengua en el estudiante que posibilita el acceso a toda forma de
conocimiento en cualquier drea del saber humano”.
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7. El lugar de los maestros
en un proyecto

7.1 Su rol en el desarrollo
de un proyecto

Si en un proyecto los estudiantes tienen un rol tan importante,
entonces ¢qué hacen los profesores? Esta pregunta surge con
frecuencia porque pareciera que se comprende que dar impor-
tancia a los nifos y jévenes es quitdrsela a los maestros. Esto
no es de ninglin modo cierto en el marco de la Pedagogia por
Proyectos en la que los roles del docente se reconceptualizan, es
decir, se modifican y amplian, y en este sentido, cobran nuevas
valoraciones. En un Proyecto se requiere que el maestro sea':

Un organizador:

*  cree las condiciones que permitan elaborar proyectos;

* haga que los estudiantes se organicen, se clarifiquen las
tareas, las responsabilidades, el calendario y se anote la

' Seguimos en esta parte a Gloria Inostroza, profesora de la Universidad

Catélica de Temuco-Chile.
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planificacion compartida en un lugar visible, de tal modo
que sirva de contrato a lo largo del proyecto;

regule el proceso por medio de la revisién de las tareas y/o
COMpromisos.

Un informador:

proporcione o ayude a buscar, conseguir e interpretar, las
informaciones necesarias al desarrollo del Proyecto;

dirige las actividades de metacognicién y de explicitacion
de los aprendizajes conceptuales, procedimentales y estra-
tégicos, si hay necesidad (y no siempre la hay).

Un evaluador:

Un “moderador de vida cooperativa”:
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ayude a los estudiantes a identificar, ellos mismos, los cri-
terios de evaluacién del cumplimiento de sus tareas y el
grado de dominio de sus aprendizajes (evaluacién de pro-
ceso);

proporcione modalidades de evaluacién integral que co-
rrespondan efectivamente a los aprendizajes realizados.

genere una atmésfera de trabajo cooperativo, en la cual
cada personalidad pueda encontrar su equilibrio, evitando
las tensiones de un aula tradicional, creadas por “activi-
dades” impuestas y sin significaciéon directa para los estu-
diantes;

haga vivenciar una actitud de escucha y tolerancia, en la
cual los conflictos —normales en cualquier comunidad- se
puedan resolver a través de la discusién y la negociacién;
elabore con los estudiantes reglas de vida realistas, formu-
ladas en forma positiva (en vez de prohibiciones) y permi-
tirles expresarse sobre las dificultades que ellos encuentran
para ponerlas en prdctica.
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En sintesis, la pedagogia por proyectos requiere que los docen-
tes confien en la capacidad de los estudiantes, porque sélo asi
les propondrdn desafios que ellos pueden afrontar y experimen-
tar la satisfaccion de haberlo hecho, respetando los derechos
elementales al error y a tomarse su tiempo.

7.2 La formacion de docentes

Al intentar referirme a este tema, me surge esta pregunta:
¢Coémo, siendo parte de una tradicion lejana al aprendizaje sig-
nificativo y cooperativo, los maestros logran comprender y acep-
tar la pedagogia por proyectos como una propuesta de cambio
profundo e introducirla en su prdctica pedagégica?

No tengo armado todo el rompecabezas que permitiria dar res-
puesta a esta pregunta, sin embargo, voy a atreverme a plan-
tear algunas reflexiones surgidas de mi experiencia como coor-
dinadora de un Programa de Mejoramiento docente en Lengua
Materna: desarrollo de la lectura y la escritura y de los procesos
investigativos en aulas de educacion bdsica que he venido reali-
zando en los Gltimos afos.

Si, como ya lo hemos dicho a lo largo de este trabajo, hablar de
proyectos en la escuela no suena raro, no es novedoso; una de
las tareas de un proceso formativo es aclarar de qué hablamos
cuando hablamos de pedagogia por proyectos. Que una pro-
puesta diddctica sea malentendida, que se dejen de lado sus
caracteristicas fundamentales y se enfatice en algunas menos
relevantes es, en parte, un sintoma, una manifestacién de las
resistencias que la cultura escolar expresa porque si bien se sien-
te “retada” por los desarrollos tedricos siente en esta propuesta
la exigencia de cambios profundos y no sélo “formales” que la
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amenazan, la desestabilizan y, por eso, al desgastar el concep-
to, lo neutraliza.

En este sentido, en los espacios formativos hay que establecer
un didlogo permanente entre las formulaciones tedricas y la ex-
periencia cotidiana escolar. En este didlogo es muy importante
escuchar lo que los maestros manifiestan sobre las inquietudes
que se les generan al intentar hacer proyectos en el aula (mejor
aun, pedirles que las escriban), para ir poniendo la teoria en
relacién con esos interrogantes que van surgiendo.

A continuacién, iré alternando las voces de algunos maestros
(recogidas en escritos realizados en el desarrollo del Programa
de Mejoramiento docente en lengua materna, que coordino)
con las explicaciones que ellas me generan:

La maestra Gloria Buriticd (1999) escribe:

“Fue sorprendente para los nifos y las nifas, como un jue-
go, que la profe les preguntara ¢Qué quieren saber...?”

Como sabemos, en la planificacion de un proyecto surge esta
pregunta. Atreverse a hacerla a los estudiantes, exige conside-
rarlos como interlocutores vdlidos para responderla. Como no es
una pregunta habitual en el discurso del aula, cuando se plantea
por primera vez resulta desconcertante para maestros y nifos.

Ahora bien, las respuestas son alin mds desconcertantes: puede
suceder que asombrosamente los chicos o jévenes empiecen a
lanzar propuestas interesantes pero propias del mundo escolar,
como también que las respuestas no encajen con el esquema
de lo que es posible hacer en la escuela. También puede suce-
der lo que decia la maestra Ana (1999):
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“Los nifos no estan acostumbrados a decidir sobre qué es
lo que quieren aprender; por eso no responden cuando se
les hace esta pregunta”.

Esto sucede justamente como sintoma de la negacién de la par-
ticipacién pero no es justificacién para declarar la imposibili-
dad de negociar con los nifios e imponer como Unico criterio
el del maestro. Ahora bien, no se trata de preguntar sobre qué
se quiere saber (asi en general), cada vez que se va a iniciar un
proyecto. Si ha habido una planificacién conjunta del afo esco-
lar, de lo que se trata es de precisar los contenidos a abordar:
“qué vamos a aprender sobre...”. En caso de que sea necesa-
rio modificar la planeacién que inicialmente se habia hecho, el
proyecto inicia entonces con la aclaraciéon sobre los motivos que
generan ese cambio.

Reiteramos que de ningiin modo la pedagogia por proyectos tie-
ne el propdsito de anular la participacion de los maestros en la
planificacion como en el resto del desarrollo del proyecto. Com-
prender de este modo la pedagogia por proyectos puede ser
mds bien la expresion de un movimiento pendular, frecuente en
los procesos de cambio: pasar de la dictadura de los maestros a
la dictadura de los estudiantes. Por el contrario, se reconoce que
en la relacién pedagdgica entre maestros y estudiantes hay una
asimetria cognitiva; mdas bien de lo que se trata es de promover
un mayor control y responsabilidad en el aprendizaje como via
para promover la autonomia. Este propdsito exige la definicién
y rotacion de roles asi como asumir responsabilidades diversas
y variadas. El liderazgo de los maestros es fundamental porque
son quienes pueden tener presentes las necesidades educativas
bdsicas, quienes deben orientar la evaluaciéon de las propues-
tas, sugerir preguntas que ayuden a valorarlas, exponer y hacer
exponer argumentos, analizar la pertinencia y viabilidad de las
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propuestas asi como también hacer evidentes las conexiones
entre los intereses y las necesidades.

“Con el impulso necesario para iniciar mi primer proyecto

de aula, llegué a motivar y a conocer los intereses de mis

estudiantes mediante la formulaciéon de preguntas claves

que constituyen parte esencial de la fase de planificacion

¢qué les gustaria aprender conmigo este afo escolar?,

¢qué quieren saber?

Alld situada en la mitad del salén les repetia la pregunta y

todos permanecian calladitos, como si fuesen mudos. Volvi

a insistir y nada, esta situacion me angustié un poco, en-

tonces, comprendi que mis estudiantes necesitaban tiempo

para entender lo que estaba pasando, estaba segura que

jamds en su corta existencia habian sido interrogados al

respecto (primer grado).

Entonces se me ocurrié cambiar la tactica, ahora me dirigi

a un destinatario, una de mis nifas pilosas y la interrogué:
“M:i linda” a usted ¢qué le gustaria aprender?

- Las vocales — me respondié.

Interrogué a otro con la misma pregunta:

- Las letras —fue su respuesta.

- El abecedario —respondié otro levantando la mano

Y asi sucesivamente se fue dando la lluvia de ideas. Logra-

mos identificar que el mayor interés de ellos por aprender,

giraba en torno al conocimiento sobre el perro y sus cuida-

dos” (Maestra Myriam del Carmen Cortés, 2005).

Como se puede notar en este texto, no es la primera idea ni el
orden en que ellas se escuchan lo que decide el tema de los
proyectos. Lo que este fragmento no deja ver, es como se da la
negociacién para que se pase de temas o asuntos netamente
escolares (respuestas obvias cuando la pregunta se hace, por
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primera vez en un contexto escolar), a un asunto mds significa-
tivo que puede involucrar los aprendizajes mencionados inicial-
mente sin estar centrados en ellos. Esto sucede tal vez porque
no se le ha dado importancia a la negociacién para la construc-
cion de acuerdos en el aula y asi no es facil ser conscientes de
los mecanismos como ella se efectia.

Hemos observado que hay grandes dificultades para definir los
contenidos. Sigue siendo muy fuerte la idea de que estos sélo
son temas y por eso se deja por fuera el aprendizaje de los pro-
cedimientos, de las actitudes (Coll, 1992). Es por esto que, por
ejemplo en el drea de lenguaje, como no se hacen evidentes
temas gramaticales, no hay claridad sobre qué se puede apren-
der en un proyecto. Escribir o leer unos determinados textos, se
comprenden mds como actividades a efectuar que como obje-
tos de aprendizaje. Pareciera que basta practicar para aprender,
dejando de lado la reflexion metaverbal y la sistematizacién de
los conocimientos sobre este objeto de estudio. Para ayudar a
resolver esta situacién, Josette Jolibert propone que se diligencie
una rejilla en la que ademds de hacer visibles las actividades que
se llevan a cabo involucrando procesos de lectura y escritura,
se planifique la reflexién y sistematizacién de contenidos sobre
esos usos u organizaciones textuales que fueron mds frecuentes,
integrando en esta reflexion los aspectos microestructurales.

Definir los procedimientos, los modos de llevar a cabo los apren-
dizajes, permite desde el inicio el didlogo sobre el aprender a
aprender, la activacién de los esquemas necesarios para hacer
posible una participacion mds intencional y conciente y generar
un mayor control compartido en el grupo.

“Me preguntaba a mi misma: ¢qué hacer para no acabar
con el interés que manifestaban los estudiantes y se me
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ocurrié preguntarles: ¢Cémo les gustaria aprender? Nue-
vamente fui como su secretaria, escribiendo sus ideas.
Todas sus propuestas no eran nada nuevas para mi, pero
sus ganas de aprender las hacian ver valiosas. Con todas
ellas ordenamos las actividades (Maestra Maria del Soco-
rro Ruiz, 2005).

En la ejecuciéon de los proyectos, como en la fase anterior, es
todo un reto no ser vencido en el intento y caer en la tradicion
de “presentar” contenidos, de que la voz del maestro sea la que
mds se escuche, que sus preguntas, respuestas y evaluaciones
acallen las comprensiones de los estudiantes. Hacer realidad
una relacion cooperativa posibilita terminar con el monopolio
de un adulto que decide, disena y define las tareas para darle
paso al grupo, al equipo que promueve la organizacién, a la
rotacién de roles, al cumplimiento de las reglas de convivencia.

Una de las formas mds frecuentes como los estudiantes empie-
zan a participar en los proyectos es llevar al aula textos diver-
sos (sean impresos o videos), en los que se abordan los temas
acordados. Muchas veces los llevan porque su titulo tiene que
ver, pero no porque previamente los hayan leido o al menos
explorado. Pareciera que se deja al maestro la funcién de leer-
los y definir su pertinencia. Asi, para romper estas practicas, el
desafio estd en que los estudiantes aprendan que disponer de
materiales no es un asunto de cantidad sino de calidad, ayudar-
les a tener criterios para buscar la informacién buscdndola con
ellos, interrogando los textos (y en este sentido, la construccién
de las preguntas es vital) para evaluarlos en relaciéon con sus
aportes a las preguntas que tenemos. Es importante también,
que la exploracion de los textos seleccionados se haga en clase,
para orientarles el didlogo en la construccion de conocimientos
y apartarlos de la copia mecdnica. En este proceso complejo se

84




Los proyectos de aula y La ensefianza y el oprendizaje del lenguoje escrito

pueden ir generando relaciones, estableciendo hipétesis, elabo-
rando argumentos... en fin, aprendiendo.

La evaluacién en los proyectos es otro tema que no es fdcil de
abordar con los docentes porque exige también profundas refor-
mulaciones sobre este concepto y las prdcticas asociadas a él.
Por ejemplo, en las revisiones de sistematizaciones de proyectos
he observado que cuando se planifica el proyecto casi siempre
se olvida incluir cémo se hard la evaluacién. ¢Por qué sucede
esto? Creo que en parte, porque la evaluacioén sigue siendo vista
como la etapa final que no hay que pensar desde el inicio y, en
parte, porque sigue siendo vista como responsabilidad exclusiva
del maestro y, en este sentido, un espacio de poder que no se
concibe como delegable o posible de compartir. Lo que si he
observado es que la evaluaciéon cada vez se hace mds con base
en la planificacién como pardmetro para decidir si se avanza, se
retrocede o se transforma lo propuesto en relacién con lo hecho.

Ahora bien, he observado que la tendencia en la evaluacién es-
pecifica sobre el aprendizaje de unos determinados contenidos
es realizarla mediante recapitulaciones parciales y progresivas
de lo aprendido en la que el maestro conduce y los estudiantes
aportan sobre lo que éste indaga; también, aunque menos, que
se elaboren, en algunos momentos, sintesis personales y colec-
tivas. Creo que hay que explorar otras propuestas que profundi-
zan en procedimientos cognitivos y metacognitivos.

Quiero finalizar presentando una hipétesis: hacer proyectos en
el aula puede posibilitar la transferencia de las competencias
adquiridas durante la planificacién, el desarrollo y la evaluacion
de los mismos, al mejoramiento de la comprensién de la lectura
y de la produccion escrita. Esta hipétesis me surge al comparar
los procedimientos que se requieren para estos procesos: Tener
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una perspectiva global de lo que se busca, anticiparse y organi-
zarse consecuentemente, estar abierto a las proposiciones de los
demdas y valorarlas a través de la confrontacién argumentada,
ser exigente, llevar una tarea hasta el final, ser autbnomo, saber
que nadie puede hacer aprender o comprender por otro, tener
confianza en uno mismo y saber autoevaluarse. Estos saberes
y quehaceres son propios de un participante en un proyecto,
como de un buen lector y productor de textos. Hay que buscar
tiempo para probar esta hipotesis.
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