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Resumen

Este articulo sugiere una manera de reflexionar basada en la escuela y su funcion que abre
un camino para replantear el saber escolar y el sentido social de la propia escuela. Esta basa-
do en una nueva concepcion de racionalidad, cuyo ndcleo es la construccion de nuevas
formas de relacion entre los conocimientos y los individuos. Propone el proyecto de traba-
jo como nueva estrategia de acercamiento a una nueva concepcion del curriculum trans-
disciplinar y a una construccion del pensamiento complejo, frente al reduccionismo de la
educacion actual. Esta nueva propuesta educativa se fundamenta en el andlisis e interpre-
tacion de la informacion, y en promover una perspectiva basada en la comprension y en
la construccion de significados.

Resum

Aquest article suggereix una manera de reflexionar basada en I'escola i la seva funcié que obre
un cami per a replantejar el saber escolar i el sentit social de la mateixa escola. Esta basat en
una nova concepcio de racionalitat, el nucli de la qual és la construccié de noves formes
de relacié entre els coneixements i els individus. Proposa el projecte de treball com a nova estra-
tegia d’acostament a una nova concepcio del curriculum transdisciplinar i a una cons-
truccié del pensament complex, enfront del reduccionisme de I'educacié actual. Aquesta nova
proposta educativa es fonamenta en I'analisi i interpretacio de la informacio, i a promou-
re una perspectiva basada en la comprensio i en la construcci6 de significats.

Abstract

The article presents a way of thinking based on the school and its role, to raise again the sub-
ject of school knowledge and its social meaning. It is founded on a new conception of
rationality, and its main point is to establish new links between knowledge and individu-
als. It proposes the work project as a new strategy to approach a new curriculum conception
and a construction of the complex thinking, opposed to today’s limited education. This
educational proposal is based on the analysis and interpretation of information, and on
the promotion of a perspective based on the understanding and creation of meanings.
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Los proyectos de trabajo y la emergencia de una nueva racionalidad

Buena parte de la sociedad en la que vivimos, sobre todo en los centros de
ensefianza, se encuentra, escribe Vilar (1997: 11-16), anclada en una vieja
racionalidad: la que se basa en la logica de Aristdteles, las divisiones metodo-
I6gicas de Descartes, el determinismo de Newton y en planteamientos deri-
vados del industrialismo que «hoy resultan simplistas y rigidos, cuando hemos
empezado a construir la sociedad posindustrial: la sociedad de la informacion
y del conocimiento». Esta sociedad se basa en una nueva racionalidad, «que
se viene inspirando en las investigaciones e invenciones de la fisica cuantica y
de la quimica prigoginiana; la que incluye el constructivismo piagetiano; la
que se fundamenta en la biologia y en la sociologia centradas en la auto-orga-
nizacion; la de la ciencia econémica critica de la economia tradicional; la de
la historia que interroga al pasado para responderse respecto al presente y el
futuro [...]; la de las neurociencias que coordinan sus trabajos con las ciencias
de la cognicién y la nueva generacion de maquinas informaticas; la nueva racio-
nalidad es, en suma, la de los cientificos de todas las disciplinas, entre las que
se encuentran varios Premios Nobel, que transdisciplinariamente observan los
fendmenos complejos, asi como observan al observador, al ser humano cons-
tituido por una red inmensa de complejidades —neuronales sobre todo, 0 méas
bien neuronales-sensoriales-psiquicas-sociales— que se multiplican con el trans-
currir del tiempo». Aunque la cita es extensa, puede servir de pdrtico para
situar que cuando en este articulo se habla de competencias y de proyectos de
trabajo es en el contexto de esta nueva racionalidad. Una racionalidad que
demanda «cambiar radicalmente la manera de razonar heredada del pasado,
su memorismo normativo, su reproduccion simple» y sustituirlo por «la coo-
peracion, el sentido de la responsabilidad, la capacidad de relacionar unas cosas
y fenémenos con otros y asi descubrir en todo momento los brotes emergen-
tes de lo nuevo.» Sobre todo, si tenemos en cuenta, como sefialan autores como
Castells, Hargreaves o Maj6 (Zabalbeascoa, 1999), «por primera vez en la his-
toria, nos encontramos con que el ciclo de renovacién del conocimiento es
mas corto que el ciclo de la vida del individuo, y esto hace urgente un replan-
teamiento absoluto del sistema educativo: lo que aprendemos para formarnos
Nno nos servird para toda la vida». En este contexto de emergencia de una nueva
racionalidad, los proyectos de trabajo constituyen no un método, una peda-
gogia o una formula didéctica basada en una serie de pasos: planteamiento del
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tema, preguntas sobre lo que saben los alumnos y lo que quieren saber, hacer
el indice, traer diferentes fuentes de informacion y copiar lo referido a los pun-
tos del indice... Los proyectos son concebidos en «un lugar», entendido en su
dimensién simbélica y como referencia de una concepcién educativa y del
conocimiento que puede permitir lo siguiente:

a)

b)

Acercarse a la identidad de los alumnos y favorecer la construccion de la
subjetividad a partir del desarrollo de una serie de competencias que les
permitan comprenderse e interpretar el mundo en el que viven (Hernandez,
1999). Lo que implica considerar que la funcion de la escuela no es sélo
ensefiar contenidos que, en buena parte, van a quedar obsoletos en una
década, ni vincular la educacion s6lo con el aprendizaje.

Replantear la organizacion del curriculum por materias y la manera de plas-
marlo en el tiempo y el espacio escolar. Lo que hace necesario desarrollar una
propuesta de curriculum que no sea una representacion del conocimiento
fragmentada, sin solucién de continuidad y alejada de los problemas que
viven y a los cuales necesitan responder los alumnos en sus vidas. Bajo este
prisma, una organizacién del curriculum transdisciplinar y por problemas
se aleja de la concepcion curricular basada en los contenidos como algo
fijo y estable. Una concepcidn del curriculum transdisciplinar apuesta por
la necesidad de cruzar y superar limites en el conocimiento (Klein, 1996)
y tiene en cuenta un horizonte educativo (planteado no como metas sino
como objetivos de proceso y para desarrollar un abanico de competencias)
que vaya mas alla del final de la escolaridad basica. Este horizonte educa-
tivo se perfila en cada curso y se reconstruye en términos de lo que los
alumnos pueden haber aprendido, al final de cada proyecto, taller o expe-
riencia sustantiva. El curriculum asi se configura como un proceso en cons-
truccion. Lo que requiere el intercambio entre docentes, la apertura a la
actualizacion de los saberes y no fijar lo que se ensefia y se puede aprender
como algo permanente.

Tener en cuenta lo que sucede fuera de la escuela, las transformaciones socia-
les y en los saberes, la apertura hacia los conocimientos que circulan fuera
del aula y que van mas alla de los contenidos especificados por curriculum
basico. Esto es importante, entre otras razones, para poder aprender a esta-
blecer relaciones con el ingente volumen de informacidn que hoy se produce
y que nada tiene que ver con lo que sucedia, por ejemplo, cuando buena
parte del profesorado acudia a la escuela; por la perspectiva transdiscipli-
nar desde la que hoy se organizan y problematizan los saberes cientificos
(Kline, 1995); por la significacion que adquiere, en una sociedad que se
mueve entre lo global y lo local, el contraste de puntos de vista; y por la
idea de que la realidad no es sino para el sistema o la persona que la defi-
na. De aqui la importancia de saber reconocer los «lugares» sobre y desde
los que se habla, las relaciones de exclusion (de conocimientos, fuentes,
puntos de vista...) que se favorecen, y de construir criterios de valoracién para
relacionarse con esas interpretaciones.
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d) Replantear la funcion docente teniendo en cuenta un nuevo papel de facili-
tador que ayuda a problematizar la relacién de los estudiantes con el cono-
cimiento, en un proceso en el que el profesor actlla como aprendiz. En este
replanteamiento la importancia de la actitud de escucha del educador sirve
de base para construir con los alumnos experiencias sustantivas de apren-
dizaje. Una «experiencia sustantiva» es la que no tiene un Unico recorrido,
permite desarrollar una actitud investigadora y ayuda a los estudiantes a dar
sentido a sus vidas (aprender de ellos mismos) y a las situaciones del mundo
que les rodea (de lo local a lo global). En este sentido, el dialogo con la géne-
sis de los fendmenos objetos de investigacion se plantea desde una pers-
pectiva de reconstruccion historica, en los registros en torno a las diferentes
formas de didlogo pedagdgico que tienen lugar en el aula y en otros esce-
narios, y contribuye a expandir el conocimiento de los alumnos y a res-
ponsabilizarles de la importancia de aprender de los otros y con los otros. Si
se tiene en cuenta lo anterior, los proyectos de trabajo apuntan hacia una
manera de representar el conocimiento escolar basada en el aprendizaje de
la interpretacion de la realidad, orientada hacia el establecimiento de rela-
ciones entre la vida de los alumnos y profesores y el conocimiento de las
disciplinas (que no coinciden con las materias escolares) y otros saberes no
disciplinares. Todo ello para favorecer el desarrollo de estrategias y compe-
tencias de indagacion, interpretacion y presentacion del proceso seguido al
estudiar un tema o un problema, que por su complejidad favorece el mejor
conocimiento por parte de los alumnos y los docentes de si mismos y del
mundo en el que viven. De esta manera, los proyectos de trabajo y la vision
educativa a la que se vinculan, invitan a repensar la naturaleza y las funcio-
nes de la escuela y las compencias que contribuye a desarrollar en los suje-
tos pedagogicos. Sobre todo, porque no se puede perder de vista, como nos
recuerda MacClintock (1993), que todavia la escuela se fundamenta en con-
cepciones y practicas establecidas en el siglo xvi (agrupacion por criterios
de edad, division de los temas por secuencias, libros de texto, motivacion
competitiva...). Frente a esta realidad la concepcion de un curriculum trans-
disciplinar a la que se vinculan los proyectos de trabajo, requiere una orga-
nizacion del tiempo y del espacio de la clase mas compleja y flexible, un
enfoque educativo que posibilite la comprension de los problemas y los
temas en los que investigan los alumnos, una utilizacion méas amplia de
fuentes de conocimiento que la que brindan los libros de texto, que suelen
seguir concepciones y mostrar informaciones de dudosa actualidad, ademas
de sugerir actividades de baja complejidad cognitiva (Alonso, 1998).

Considerados de esta manera, los proyectos pueden contribuir, como apun-
ta Henry (1994: 49) y con nuestra experiencia hemos ampliado, a favorecer
en los estudiantes la adquisicion de competencias relacionadas con:

— la construccidn de la propia identidad, en la medida en que lo que se estu-
dia responde a cuestiones «inquietantes» para los nifios, las nifias y los ado-
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lescentes; cuestiones que tienen que ver con las interpretaciones que cons-
truyen del mundo y con las preguntas que se hacen sobre la realidad y cada
uno de ellos y ellas;

— la autodireccion, en la medida en que posibilita el desarrollo de sus inicia-
tivas para realizar de manera individual o con otros procesos de indaga-
cion, ordenacion e investigacion;

— la inventiva, mediante la utilizacién creativa (en cuanto basqueda y explo-
racion de caminos alternativos desde el didlogo con los existentes) de recur-
sos, métodos y explicaciones alternativas a las que suelen aparecer en los
libros de texto;

— la critica, en cuanto puesta en cuestion, revision de lo que se impone y lo
que se silencia, anlisis e interpretacion de las formas de poder que se trans-
miten en las formas candnicas de como son presentados algunos saberes;

— el planteamiento y la resolucion de problemas, el diagndstico de situacio-
nes y el desarrollo de estrategias analiticas, interpretativas y evaluativas;

— la integracion conceptual, pues favorece la sintesis de ideas, experiencias e
informacién de diferentes fuentes y disciplinas;

— la toma de decisiones, ya que ha de elegir lo que es relevante en la investi-
gacion y lo que se ha de incluir en el proyecto para comunicarlo;

— la comunicacion interpersonal, puesto que ha de contrastar las propias opi-
niones y puntos de vista con otros, y hacerse responsable de ellas, median-
te la escritura u otras formas de representacion.

Todas estas competencias pueden transferirse a problemas reales y contri-
buir a un mejor conocimiento personal y del entorno (préximo, mundializa-
do y relacional), y favorecer una preparacion profesional mas flexible y completa.
En esta manera de concebir la educacion, los estudiantes:

a) participan en un proceso de investigacion gue tiene sentido para ellos y
ellas, donde lo facil o lo placentero se sustituye por lo problematico e inte-
resante y en el que utilizan diferentes estrategias de investigacion;

b) pueden participar en el proceso de planificacion de su propio recorrido de
aprendizaje y fomentar con ello su interés por seguir aprendiendo fuera
de la escuelay a lo largo de su vida, y

c) les ayuda a ser flexibles, a reconocer los puntos de vista del «otro» y com-
prender su propio entorno personal, social y cultural, en cuanto resultado
no de un «destino» sino de construcciones sociales ubicadas en el espacio y
en el tiempo y basadas en la defensa de unos intereses de grupo y la exclu-
sion o el sometimiento de otros.

La finalidad de este planteamiento de la ensefianza es promover en los
alumnos la comprension de los problemas que investigan. Comprender es ser
capaces de ir mas alla de la informacién dada, poder reconocer las diferentes ver-
siones de un hecho y buscar explicaciones y plantear hipotesis sobre las con-
secuencias de esta pluralidad de puntos de vista. Comprender es una actividad
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cognoscitiva y experiencial, de traduccion-relacion entre un original, es decir,
una informacion, un problema y el conocimiento personal y de grupo que se
relaciona con ella. Esta relacion supone establecer recorridos entre el pasado
y el presente, entre los significados que diferentes culturas otorgan a las mani-
festaciones simbolicas y las versiones de los hechos objeto de estudio. Implica
también niveles de comprensidn, pues aunque, en términos generales, todo
sea valido, no todo tiene el mismo valor. La comprensidn, segun Perkins y
Blythe (1994) se relaciona con la capacidad de investigar un tema mediante
estrategias como explicar, encontrar evidencias y ejemplos, generalizar, apli-
car, establecer analogias y representar en tema mediante una forma nueva. La
comprension consiste en poder llevar a cabo una variedad de «actuaciones de
comprension» que muestran una interpretacion del temay, al mismo tiempo,
un avance sobre el mismo.

La perspectiva de investigacion sobre la comprension

A diferencia de lo que sucedia con la psicologia de orientacidén conductista, la
psicologia cognitiva de caracter constructivista trata de comprender las fun-
ciones mentales de orden superior en términos de proceso y de construccion sim-
bolica (Bruner, 1991; Prawat, 1996). Estas funciones desempefian un papel
estratégico en como la mente se relaciona con la informacion y en cémo,
mediante procesos de interaccion social, va transformandola en conocimiento
personal (Efland, 1996). La influencia de Vigostky es fundamental en este
planteamiento, en la medida en que este autor ha destacado la importancia de
las relaciones sociales en el desarrollo de las actividades mentales complejas y
el papel que los marcos de internalizacion, transferencia y la zona de desarro-
llo proximo juegan en el proceso de construccion del conocimiento.

Desde este enfoque, el objetivo de todo aprendizaje es establecer un proce-
so de inferencias y transferencias entre los conocimientos que se poseen y los
nuevos problemas-situaciones que se le plantean a los individuos. Prawat (1996)
sostiene que la capacidad de transferencia (que se vincula con la comprension)
responde a dos factores: la organizacién mental del conocimiento que posee el
sujeto y el nivel de autoconsciencia que tiene sobre su propio conocimiento.
Estos dos factores hacen que a la hora de valorar un proceso de aprendizaje de
un individuo haya que tener en cuenta el conocimiento base que posee, las
estrategias que utiliza para aprender y su disposicion para el aprendizaje. En
torno a estas tres caracteristicas se organiza la problemética de la comprension,
que tiene en la actualidad una destacable importancia para los planteamientos
curriculares que pretenden replantear el sentido y la funcion de la escuela en
tiempos de cambio (Wiske, 1997; Hernandez, 1998). Esta vision, a diferencia
de los enfoques instruccionales que ponen el énfasis en el producto final, esto
es, en la asimilacion de la informacién de manera eficaz, resalta la importancia
del proceso de acomodacion del conocimiento a la situacién problemética plan-
teada. Prawat denomina esta perspectiva sobre la construccion del conocimiento
idea-based social constructivism (constructivismo fundamentado en ideas social-
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mente establecidas). Desde esta perspectiva el papel de las ideas-clave (Efland,
1996; Hernandez, 1996, 1997a) resulta esencial para posibilitar una situacion
de aprendizaje, la planificacion del curriculum transdisciplinar y las compe-
tencias que desde este marco pueden favorecerse.

El papel de la interpretacién en la construccion de significados

En este planteamiento que se va perfilando, el papel de la interpretacion de la
realidad y las maneras en las que se aprende a comprenderla es otro de los focos
de atencién de una parte de la investigacién sobre el significado (Bruner, 1991).
Esta linea de estudio reconoce la inseparabilidad entre el conocedor y lo cono-
cido y la posibilidad de examinar las dimensiones socialmente construidas del
lenguaje y de las précticas discursivas. Los denominados contenidos escolares
aparecen asi no como unidades y variables estaticas, sino como unidades dis-
cursivas abiertas a ser completadas con otras miradas y, por tanto, con otros
significados. En esta linea de relacion entre la construccion del sujeto y las
practicas discursivas es necesario tener en cuenta las aportaciones de Bakthin
(en especial la idea de que la funcidn del poder trata de solidificar los discur-
sos dominantes eliminando la presencia de voces marginales y no ortodoxas) y
de Foucault (el discurso se refiere a un corpus de regulaciones y estructuras
subyacentes en las relaciones de poder que conforman nuestras perspectivas
y moldean nuestras construcciones de la realidad). Estas aportaciones cues-
tionan el sentido de la nocion de una identidad auténoma y libre de la con-
taminacion de la social. Somos organismos que utilizamos el lenguaje y que
no podemos escapar al efecto de la influencia de las précticas discursivas de la
cultura (en el tiempo) y del poder que lo acompafia, y que repercute en nues-
tras maneras de comprender e interpretar los fenémenos sociales. De aqui que
nuestra propuesta educativa plantee analizar los discursos en torno a los pro-
blemas abordados en los proyectos de trabajo como una via interesante, no
s6lo para favorecer la investigacion, sino para conocer las representaciones
dominantes en cada época y lugar, y explorar como éstas influyen y se refle-
jan en nuestra consciencia del mundo y de nosotros mismos. La ensefianza de
la interpretacion es la parte central de un curriculum que siga este plantea-
miento constructivista critico y es una de las competencias que trata de poten-
ciar en los sujetos pedagdgicos. De esta manera pueden aprender a realizar
lecturas sobre determinados fendmenos se protegen de las interpretaciones
correctas y unicas de los fendmenos. De esta manera ellos y ellas, ademés de
expandir su conocimiento base, ganan la practica de reconocer como sus repre-
sentaciones (y las que actuan sobre ellos) se van conformado. En este sentido
interpretar significa prestar atencion a las diferentes versiones de los fendme-
nos, indagando en sus origenes y en las fuerzas (los poderes) que han creado
tales interpretaciones. Este proceso nos lleva a una gran conversacion cultu-
ral, que seria lo que constituiria el eje del curriculum transdisciplinar median-
te el que se vehicula este enfoque interpretativo, nos separa, como sefiala
Kincheloe (1993), de verdades sagradas y estables, y no olvida que el todo es
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siempre mas que la suma de las partes. Por otra parte, frente a la idea de la
secuencialidad y de orden estable presente en muchas de las actuales propues-
tas curriculares, esta manera de acercarnos al curriculum sostiene que hay
muchas vias para construir el pensamiento complejo, asi como muchos tipos
de pensadores complejos. Lo que lleva a considerar, como apunta Kincheloe,
que el mejor camino para ensefiar a interpretar es mediante la investigacion
de fendmenos que se vinculen a conceptos o ideas clave, observando el con-
texto social del que los alumnos proceden y las vias o estrategias que pueden uti-
lizar en la busqueda de significados sobre los hechos que se estudian. Los
profesores que tengan en cuenta este enfoque consideran que una clase es un
lugar con una cultura propia (o culturas) que define las formas del discurso
en las situaciones de intercambio en el aula y donde el interés y la pasion son
las virtudes fundamentales tanto para la ensefianza como el aprendizaje. El
desarrollo racional se contempla como un aspecto del pensamiento (pero no
como su Unica caracteristica) y los problemas para aprender y pensar no se
consideran como producto de ciertas aptitudes individuales sino como complejas
interacciones entre personalidades, intereses, contextos sociales y culturales y
experiencias de vida. Reconocer la complejidad de los aprendices y de las situa-
ciones de aprendizaje puede servir de antidoto ante el reduccionismo de
la educacion basada en los enfoques instruccionales que hoy circulan, marca-
dos por el dominio de un cierto tipo de discurso psicoldgico en la educacion
(Hernandez, 1997b).

Hablamos de proyectos de trabajo... porque nos interesa repensar
la funcion de la escuela

A todo lo anterior habria que afiadir que, en la cultura contemporanea, una
cuestion fundamental para que un individuo pueda comprender el mundo
en el que vive es que sepa como acceder, analizar e interpretar la informacion.
En la educacidn escolar (desde la escuela infantil hasta la universidad) se supo-
ne que se ha de facilitar esta serie de competencias, en un proceso gue comien-
Za, pero que nunca termina, pues siempre podemos acceder a formas mas
complejas de dar significado a la informacién. Lo que nos lleva a formas mas ela-
boradas y relacionales de conocimiento de la realidad y de nosotros mismos.
Este camino que va de la informacidn al conocimiento puede realizarse por
diferentes vias o siguiendo diversas estrategias (no utilizamos este término en
el mismo sentido de lo que se conoce por estrategias de aprendizaje, es decir,
como via prefijada, o entrenamiento cognitivo). Una de las més relevantes seria
la conciencia del individuo sobre su propio proceso como aprendiz. Concien-
cia que no se establece en abstracto y siguiendo principios de generalizacion,
sino en relacion con la biografia y la historia personal de cada uno y cada una.
En este proceso, las relaciones que se van estableciendo con la informacién se rea-
lizan a medida que ésta se va apropiando (transfiriendo, poniendo en relacién...)
en otras situaciones, problemas e informaciones, a partir, entre otros posibles
recorridos y opciones, de la reflexion sobre la propia experiencia de aprender.
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Para llegar a esta toma de consciencia individual es de importancia capital
el proceso interactivo que tiene lugar en el grupo-clase y el papel mediador y
facilitador del docente.

Dado que este proceso basado en el intercambio y en la interpretacion de la
actitud hacia el aprendizaje de cada alumno es singular (aunque no Gnica), no
puede reducirse a una férmula, a un método o una didactica especifica. S6lo
puede abordarse desde una mirada diferente sobre la realidad escolar y desde
otra manera de acercarse al conocimiento que se construye en la escuela.

Vamos a ver con un cierto detenimiento lo que podria caracterizar a los
proyectos de trabajo.

1. Un recorrido por un tema-problema que favorece el andlisis, la interpretacion
y la critica (como contraste de puntos de vista). Este tema-problema puede
partir de una situacion que algin alumno plantea en la clase, o puede ser
sugerido por el docente. En ambos casos lo importante es que el desenca-
denante contenga una cuestion valiosa, sustantiva para ser explorada. Tra-
tar de buscar de entrada la vinculacion con las materias del curriculum o
pretender encontrar relaciones forzadas con aquello que el docente piensa
que los alumnos han de aprender, supone alejarse de la finalidad del proceso
de indagacion que se inicia con la eleccién del problema objeto de inves-
tigacion. Una vez establecido el qué y el como, a modo de hipétesis ini-
cial, es conveniente hacerlo publico (por ejemplo, con un panel a la entrada
de la escuela donde se consignasen los titulos de proyectos que se realizan
y el problema que se investiga), para que la comunidad educativa partici-
pe del proceso de investigacion que emprende el grupo.

2. Predomina la actitud de cooperacion y el profesor es un aprendiz y no un exper-
to (pues ayuda aprender sobre temas que ha de estudiar con los alumnos). Dado
que, con frecuencia, se abordan cuestiones que también son nuevas para
el profesor (¢por qué la Tierra, si es tan grande y pesa tanto, no se cae en el
espacio?, preguntaban como inicio de un proyecto un grupo de alumnos
de primero de primaria, ante la perplejidad de la maestra, que reconocia
no haberse planteado esta pregunta). Trabajar en la clase por proyectos
supone un cambio de actitud por parte del adulto. Esta actitud le convierte
en aprendiz, no solo frente a los temas objeto de estudio, sino ante el pro-
ceso a seguir y las maneras de abordarlo, que nunca se repiten, que siempre
adquieren dimensiones nuevas en cada grupo.

3. Un recorrido que busca establecer conexiones entre los fendmenos y que cues-
tiona la idea de una version Unica de la realidad. La denominada postmo-
dernidad tiene muchas lecturas, versiones y valoraciones, pero hay una
constante en los discursos en torno a ella: el cuestionamiento de la nocién
de verdad Unica como una cualidad esencial de ciertos fenomenos. Frente
a ello emerge la vision de que las representaciones sobre la realidad son
construidas por grupos de individuos no de una manera neutral e inocen-
te, sino como respuesta o consecuencia de la implantacion de determina-
das formas de saber-poder. Esta idea, que puede parecer compleja para
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abordarla en las clases con los mas pequefios, puede adquirir matices dife-
rentes segun el problema objeto de estudio. De nuevo, en una clase de pri-
mero de primaria recogieron algunas de las diferentes interpretaciones sobre
el origen del universo que habia realizado diferentes culturas. En otra clase,
también de primero, se planted por qué no habia mujeres artistas, y se bus-
caron respuestas alternativas no sdlo en los textos, sino también entre las
familias, para poder organizar la comprensién gque da sentido a la indaga-
cion que promueve el proyecto de trabajo.

4. Cada recorrido es singular y se trabaja con diferentes tipos de informacion. Esta
idea ya ha sido planteada con anterioridad, pero ahora me lleva a destacar el
hecho de que los proyectos no son una férmula que pueda aplicarse de
manera repetida. Cada tema puede surgir en una circunstancia diferente:
la visita a una exposicion, una cuestion planteada en la prensa o la televi-
sion, un debate en la clase, un tema que el profesor considere necesario estu-
diar. La problematizacion del tema es una tarea clave, pues abre el proceso
de investigacion. Esta situacion tiene en cuenta no sélo lo que los alumnos
saben (o creen saber) sino el contraste con evidencias que cuestionan y
ponen en conflicto sus puntos de vista. De aqui la necesidad de las escuelas
de contar con un centro de recursos, tipo mediateca, que se convertiria en
uno de los nucleos clave para facilitar el aprendizaje y donde el personal
que en él trabaje necesitaria de una cualificacion que le permita contribuir
a facilitar el trabajo de investigacion de los alumnos y los profesores.

5. El docente ensefia a escuchar: de lo que los otros dicen también podemos apren-
der. Lo que se produce en la clase, en el trabajo del grupo (pues no hay que
olvidar que un proyecto puede ser abordado por alumnos de edades y nive-
les diferentes) es material de primer orden para el desarrollo del proyecto.
La transcripcion de las conversaciones, los debates y su andlisis forma parte
del contenido del proyecto. Con ello se consigue que los alumnos no sélo
se responsabilicen de lo que dicen sino que tengan en cuenta a los otros
como facilitadores del propio aprendizaje. Asi, el proyecto contribuye a la
creacion de actitudes de participacion y reconocimiento del otro que tras-
cienden al contenido tematico de la investigacion que se lleva a cabo.

6. Lo que queremos ensefiarles hay diferentes formas de aprenderlo (y no sabemos
si aprenderan eso u otras cosas). Uno de los mitos que reina en la educacion
es que su finalidad es que los alumnos aprendan lo que los profesores les
ensefian. Precisamente, la evaluacion pretende garantizar la recogida de
evidencias sobre el cumplimiento de esta premisa. Sin embargo, cualquier
profesor reconoce que en una clase los alumnos aprenden de maneras dife-
rentes, que unos establecen relaciones con unos aspectos de los que se tra-
bajan en el aula y otros se conectan a contenidos diferentes. La relacion en
el aula no es unidireccional y univoca. Al contrario, se caracteriza por su
dispersion y por la reinterpretacion que cada estudiante hace de aquello
que, supuestamente, ha de aprender. En los proyectos son estas versiones,
estas apropiaciones las que se trata de que afloren. En los proyectos se poten-
cian los recorridos alternativos, las relaciones infrecuentes, los procesos de
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aprendizaje individuales, porque de ellos aprende el grupo. De aqui pro-
cede también la importancia que adquiere la evaluacion, como una situa-
cién que no esta separada del propio proyecto, y que permite a cada alumno
reconstruir su recorrido y transferirlo a otras situaciones.

7. Un acercamiento actualizado a los problemas de las disciplinas y los saberes.
La seleccion de los temas de los proyectos se encuentra, como se ha indicado,
mediatizada por la cultura de la organizacion del curriculum por materias
disciplinares. Por eso no es de extrafiar que propuestas que tratan de ense-
fiar mediante proyectos traten de legitimarse sefialando, en primer lugar,
incluso antes de que el proyecto se realice, los contenidos del curriculum ofi-
cial que se trabajara. Esto convierte el potencial y la apertura a la indagacion
que pueden ofrecer los proyectos en una caricatura de si mismos. El curri-
culum disciplinar es una opcion entre las posibles, pero no la tnica. De
esto ya se ha hablado en el capitulo anterior. Por su parte, el curriculum
oficial es el reflejo de un campo de intereses, poderes e influencias, carac-
terizado casi siempre por una formulacion de los contenidos de caracter
general, que pueden servir de referencia, pero nunca de freno y limite para
el proceso de aprendizaje. Por tanto, el curriculum por materias discipli-
nares puede servir como lugar de contraste, pero no de guia. Entre otras
razones porgue su organizacion suele suponer un filtro, unos limites ante
los problemas que las disciplinas y los saberes se estan planteando en la
actualidad, en la medida en que se presentan como un marco en el que los
contenidos se «empaquetan». En la propuesta de programacion que pro-
ponemos (Hernandez, 1997a), siempre tratamos de «vaciar» los conteni-
dos de los proyectos una vez realizados, y al finalizar un curso, siempre los
alumnos han abordado con amplitud los contenidos oficiales.

8. Una forma de aprendizaje en la que se tiene en cuenta que todos los alumnos
pueden aprender si encuentran el lugar para ello. En nuestra experiencia, una
de las posibilidades que brindan los proyectos es que todos los alumnos
pueden encontrar su papel. Por eso, en los proyectos, tener en cuenta la
diversidad del grupo, las aportaciones que cada uno puede hacer, y no los
déficits y las limitaciones, se convierte en una constante. Pero ademas,
los proyectos permiten aprender lo no previsto por los especialistas, que
suelen tener una concepcion de la ensefianza mas pendiente de la organi-
zacién secuencial de las didacticas especificas que de las posibilidades de
aprender de los alumnos. De aqui que, con frecuencia, cuando explicamos
el desarrollo de un proyecto, se sorprendan los profesores e, incluso frente
a las evidencias, nieguen que sea posible trabajar con un grupo lo que estan
viendo. Lo que hace pensar que una de las funciones de la escuela es poner
freno al aprendizaje de los alumnos, proponiéndole tareas simples que han
de repetir hasta el aburrimiento, mientras que se elude lo complejo por
considerarlo dificil o inadecuado. En los proyectos, por principio, se trata
de afrontar la complejidad, abriendo puertas que expanden el deseo de los
alumnos por seguir aprendiendo a lo largo de su vida. En esta expansion
del conocimiento, cada uno de los alumnos puede tener un lugar.
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9. No se olvida que el aprendizaje vinculado al hacer, a la actividad manual y a
la intuicion, también es una forma de aprendizaje. Este Gltimo aspecto trata
de ser una llamada de atencion frente a la corriente que, influenciada por
la psicologia cognitiva, impera en la actualidad y que destaca como priori-
tario el aprendizaje conceptual, de orden superior, pero que deja de lado
la actividad manual y artesanal. Por eso, en los proyectos, se presta aten-
cion a la forma, al modo en el que se presenta el recorrido realizado por
un tema o un problema. E incluso, puede ser tema de un proyecto la rea-
lizacion del disefio material de un objeto (reconstruyendo su historia y
valor simbélico). De aqui que la presentacién de un proyecto implique
recuperar toda una serie de habilidades que nuestra cultura tiende a minus-
valorar, pero que es indudable que dotan a los alumnos de nuevas estra-
tegias y posibilidades para dar respuesta a las necesidades que van a ir
encontrando en sus vidas.

La lista podia acabar, continuar o cambiarse, destacando otros aspectos. Es
probable que en una proxima publicacion se modifiquen estos puntos, que
ahora no constituyen un deber ser inventado en la mesa de un despacho. Han
sido recogidos y elaborados con los estudiantes en la universidad y en expe-
riencias con docentes que trabajan en la escuela infantil, primaria o secunda-
ria. Con lo que se pretende sugerir una manera de reflexionar sobre la escuela
y su funcién, que abre un camino para replantear el saber escolar y el sentido
social de la propia escuela. En paralelo a una nueva forma de racionalidad cuyo
nucleo es la construccion de nuevas formas de relacion entre los conocimien-
tos y los individuos que lleve a interpretar la realidad, no desde los dogmas
sino desde el cruce de versiones, no desde el fundamentalismo que se impone
por la fuerza, sino desde el didlogo que se basa en el reconocimiento del otro.
Tarea que exige cambios y grandes dosis de osadia por parte de las autorida-
des, los docentes, las familias, los alumnos y todas y todas los que siguen con-
siderando que la escuela puede seguir ocupando un lugar en la construccion
de nuevas identidades y relaciones sociales.
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