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Resumen

El articulo de reflexién derivado de la investigacién La
pedagogia de proyectos en la escuela: una revisién de
sus fundamentos filoséficos y psicolégicos, presenta un
andlisis global del enfoque denominado hoy Pedago-
gia de Proyectos, desde un recorrido historico y episte-
moldgico que intenta dar cuenta de sus origenes y fun-
damentos tedricos constitutivos desde la filosofia con
el pragmatismo, desde la psicologia con el construc-
tivismo, aplicados o recontextualizados en el campo
educativo y pedagdgico. Lo anterior en la perspectiva
de sefalar algunos puntos criticos derivados de tales
fundamentos y de avizorar las posibles implicaciones
para la cultura escolar.
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Transferencia a la practica

Estudiar los fundamentos epistémicos, los presupues-
tos filoséficos y psicoldgicos que subyacen al enfoque
que aqui se denomina de manera general Pedagogia
de proyectos, abona un terreno para la investigacion
sobre su practica en la escuela. Una pregunta central
que podria surgir es: {cémo se recontextualizan estos
fundamentos y supuestos en las practicas pedagdgicas
mediadas por proyectos? o ¢qué del constructivismo
y del pragmatismo hay en estas experiencias pedagé-
gicas en las escuelas? No esta de méas destacar el posi-
cionamiento que en los Ultimos afos ha ganado este
enfoque en el &mbito escolar de nuestro pais y que se
materializa, entre otras, como estrategia pedagdgica
en el aula, como opcién de desarrollo curricular o como
concepcion general que atraviesa algunos proyectos
educativos institucionales.
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Abstract

This discussion paper, product of the research
work titled Project pedagogy at school: A re-
view of its theoretical and methodological foun-
dations contains a comprehensive analysis of
the approach we call today “Project pedagogy”.
Through a historical-epistemological description,
it tries to trace its origin and constitutive theore-
tical foundations in Philosophy —Pragmatism—
and in Psychology —Constructivism—, which
are applied and given new contexts in the fields
of education and pedagogy. The paper puts
forward some critical points that derive from
these foundations and points out the possible
implication for school culture.

Transference to practice

To study the epistemic foundations and the
philosophical and psychological suppositions
that underlie the approach described here as
Project pedagogy, may lead to research on
the associated practices at schools. A central
question that might arise could be: How are
the foundations and suppositions given new
contexts in teaching practice? Or: Is there
any Constructivism and Pragmatism in the-
se pedagogical experiences at schools? Project
pedagogy has seen an important increase
in recent years in our country's schools. It
takes form, among others, as a pedagogical
practice in the classroom, as a possibility in
curricular design, or as a general conception
behind some institution's broader education
projects.
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Résumé

Larticle est une réflexion dérivé de la recherche
La pédagogie de projets a l'école: une révision
des ses fondements théoriques et méthodolo-
giques, qui présente une analyse globale de la
perspective appelée aujourd'hui Pédagogie de
projets au moyen d'un parcours historique-épis-
témologique, on essaie de prendre en compte
ses origines et fondements théoriques consti-
tutifs depuis la philosophie, le pragmatisme, et
depuis la psychologie, le constructivisme, appli-
qués o dirigés au domaine éducatif et pédago-
gique. Cela dans la perspective de signaler quel-
ques points critiques dérivés de tels fondements
et d'envisager les implications par rapport a la
culture scolaire.

Transfert a la pratique

Etudier les fondements épistémologiques,
les présupposés philosophiques et psycholo-
giques, sous-jacentes au regard qu'on appe-
lle ici de facon générale Pédagogie de pro-
Jets, on prépare le terrain pour la recherche
par rapport a sa pratique dans I'école. Une
question centrale qui peut surgir est la suivan-
te comment ces fondements et suppositions
dans les pratiques pédagogiques sont-ils
agencés dans les projets? Ou bien: Qu'est-ce
qu'il y a du constructivisme et du pragma-
tisme dans ces expériences pédagogiques
dans les écoles? Diailleurs, le positionnement
que dans les derniéres années a gagné cette
perspective dans le domaine scolaire de no-
tre pays et matérialisée, entre autres, en tant
que stratégie pédagogique dans la salle de
classe, en tant qu'option de développement
du curriculum, ou bien en tant que concep-
tion générale qui traverse quelques projets
éducatifs institutionnels.

Palavras-chave autor
Pedagogia de projetos, método
de projetos, trabalho por projetos,
pragmatismo, construtivismo.
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Resumo

O artigo de reflexdo derivado da pesquisa A
pedagogia de projetos na escola: uma revisdo
de seus fundamentos tedricos e metodoldgicos
apresenta uma andlise global do enfoque de-
nominado hoje Pedagogia de Projetos, através
de um percurso histérico-epistemoldgico que
tenta dar conta de suas origens e fundamentos
tedricos constitutivos: a partir da Filosofia, do
Pragmatismo, da Psicologia e do Construtivis-
mo, aplicados ou recontextualizados no campo
educativo e pedagogico. Tudo isto com o fim
de assinalar alguns pontos criticos derivados de
tais fundamentos e de vislumbrar os possiveis
envolvimentos com a cultura escolar.

Transferéncia a pratica

Estudar os fundamentos epistémicos, os
pressupostos filosoficos e psicolégicos que
subjazem ao enfoque que aqui se denomina
de maneira geral como Pedagogia de proje-
tos, d& a pesquisa um terreno préprio na pra-
tica escolar. Uma pergunta central que po-
deria surgir seria: como se recontextualizam
estes fundamentos e supostos nas praticas
pedagogicas mediadas por projetos? Ou: O
que existe do Construtivismo e do Pragmatis-
mo nestas experiéncias pedagdgicas escola-
res? Nao é demais destacar o posicionamen-
to que nos ultimos anos ganhou tal enfoque
no ambito escolar de nosso pais e que se
materializa, entre outras, como estratégia
pedagdgica na sala de aula, como opcao de
desenvolvimento curricular ou como con-
cepcao geral que atravessa alguns projetos
educativos institucionais.



Introduccion

En una mirada global del enfoque de proyectos en la educacién vy,
a partir de un recorrido histérico que explica su constitucion como objeto
discursivo y como practica posible en el &mbito escolar, se puede advertir
en principio, que este enfoque se inscribe en una perspectiva renovadora
de la educacioén en el marco pedagdgico que se deriva del Movimien-
to de Educacién Nueva en Europa, expresado en la Pedagogia activa con
Ovide Decroly y Célestin Freinet a la vanguardia y del Movimiento progre-
sista y pragmatista, en Estados Unidos que tiene en John Dewey y William
H. Kilpatrick sus maximos exponentes. Sin embargo, en los trabajos de
estos Ultimos autores se pueden hallar sus origenes explicitamente como
método: Project Method.

Ahora bien, en sus desarrollos tedricos recientes, en los cuales el en-
foque circula bajo distintas denominaciones como Trabajo por proyectos,
Proyectos de trabajo o Pedagogia de proyectos,' se integran teorfas de
aprendizaje y desarrollo de corte constructivista, que van desde la pers-
pectiva psicogenética piagetiana, hasta la perspectiva sociocultural de Lev
Semidénovich Vygotsky; desde la concepcion de aprendizaje significativo de
David Ausubel, hasta la concepcion de Ensefianza para la Comprension de
la Escuela de Graduados en Educacion de Harvard, entre otros. Esto de-
pende del marco tedrico y conceptual en el que se inscriba. Asf se observa
en algunas de las perspectivas pedagdgicas que desarrollan tal enfoque y
que tienden puentes de relacion distintos: Proyectos de trabajo, curriculo
y globalizacién del aprendizaje (Herndndez, 2002; Hernandez & Ventura,
1996); Pedagogia de proyectos y didactica de la lengua (Jolibert, 1999) o
Pedagogia del proyecto y ensefianza dialogante (Not, 1992).

En general, el sustrato de lo que en adelante denominaremos de ma-
nera general Pedagogia de Proyectos, corresponde a un marco mas amplio
de la educacion en perspectiva cognitiva, social y cultural que se centra en
el alumno y en sus procesos de aprendizaje, y cuestiona la educacién tra-
dicional. Asi mismo, interpela la concepcién conductista en el aprendizaje
que bajo el modelo de una tecnologia educativa expresada en la ensefanza
instruccional programada pretendio controlar a priori el quéy el como del
acto pedagogico.

Para el contexto de la escuela, la propuesta pedagdgica plantea gros-
so modo la construccién de planes conjuntos entre maestros y estudiantes
en los que se “negocia” la teméatica o el problema a abordar en el aula de
clase. El disefo de actividades, los tiempos, los lugares, los participantes,
la evaluacion, los temas que serdn incorporados y, en general, todo lo con-
cerniente al proyecto aparece como objeto de concertacién y de respon-
sabilidad de los participantes del proyecto. Muchas veces son incluidos
los padres de familia y otras personas de la comunidad educativa, que a
proposito del objeto de saber pueden aportar a la propuesta.

Dos tipos de discursos integran el enfoque de proyectos en la escue-
la: uno, derivado de algunos fundamentos filoséficos de la filosofia prag-
matica del conocimiento; otro, de diversos fundamentos psicoldgicos en
torno al aprendizaje provenientes del constructivismo. Estos ultimos han
permeado con mayor fuerza el campo pedagdgico e incluso se han posi-
cionado de manera hegemonica ante él. La concepcidon de proyecto en su
versién original como “método” o en sus posteriores desarrollos —ya enun-
ciados como trabajo por proyectos, proyectos de trabajo o pedagogia de

1 También se encuentran denominaciones como ensefianza basada en proyectos o aprendizaje
por proyectos.

Descripcion del articulo | Article
description | Description de l'article
| Artigo descricao

Este articulo de reflexién se deriva de la in-
vestigacion La pedagogia de proyectos en
la escuela: una revision de sus fundamentos
tedricos y metodoldgicos, tesis de la autora
para la Maestria en Educacion, en la Uni-
versidad Pedagdgica Nacional. Con una in-
dagacion documental, se intenta develar los
fundamentos histéricos y epistemoldgicos
que cimientan el discurso de la pedagogia
por proyectos. Se concluye inicialmente que
estos fundamentos se derivan del pragma-
tismo filosofico y del constructivismo psico-
l6gico, aplicados o recontextualizados a los
campos de la educacién y de la pedagogia.
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proyectos—, integra en su discurso ambos fundamentos y mantiene un
presupuesto basico: la necesidad de vincular la escuela con la vida. Para ta-
les efectos, se anuncia la necesidad de integrar en la cultura escolar los sa-
beres experienciales: los proyectos buscan crear estrategias que partan del
reconocimiento de los contextos socioculturales en los que estan inmersos
los estudiantes; intenta integrar a la cultura escolar problematicas, nece-
sidades e intereses de la vida cotidiana o aquello proveniente del “mundo
de la vida”. Tales supuestos y presupuestos y, en general, la concepcién
educativa que se deriva del enfoque general de proyectos, seran los puntos
de reflexion que se retomaran en adelante.

Sobre los fundamentos filos6ficos del método de proyectos

El pragmatismo en la educacion

Quienes se refieren a los origenes del método de proyectos ubican
a John Dewey como su inspirador y a William H. Kilpatrick en la poste-
rior materializacién concreta de la propuesta. Ambos autores —el primero
con un planteamiento mas filosofico de la educacion y el segundo en una
perspectiva metodoldgica concreta— se inscriben en una corriente reno-
vadora de la escuela que impugna los modelos transmisionistas, el saber
fragmentado que reproducen las disciplinas en la escuela, la pasividad del
estudiante y la memorizacion de contenidos sin aplicacion practica, entre
otros problemas, y propenden en sus propuestas pedagdgicas por un con-
tenido social de lo que se ensefa, por un aprendizaje en, desde y para la
vida misma del estudiante.

En la aplicacién de las ideas de Dewey en su propia escuela labo-
ratorio —como la describe Francisco Beltran (2000), como espacio de vida y
trabajo—, el autor rompe con el espacio y los horarios tradicionales, con
la segmentacién de las asignaturas y con la verticalidad del maestro. En su
escuela, los nifios acudian a "hacer”:

El trabajo escolar, que es trabajo manual en cultivos, talleres, cocina, etc., se
centra en cocinar, coser, trabajar con madera..., es decir, en unas activida-
des que reproducen las fundamentales de la vida con la que los ninos estan
més en contacto, y que deben de reproducir de modo conjunto y ordena-
do, hasta conocer gradualmente los modos de obrar de la comunidad [...]
Con las actividades del hogar como punto de partida, los conocimientos se
desprenden como los productos necesarios de las formas béasicas de accion
social. No hay por lo tanto ensefanza directa de la historia, la geografia o la
ciencia, sino un proceso de descubrimiento, indagacién y experimentacion
(por ensayo y error) asociado a las relaciones productivas y de intercambio
que contribuyen a la vida de la colectividad (Beltran, 2000, pp. 54-55).

La concepcion bésica de esta escuela implicaba considerar al estu-
diante como un ser activo: el aprendizaje emerge en la medida en que
este va en pos de sus propios intereses y se encuentra ante situaciones
problematicas a las cuales tendra que responder con su propia actividad.
El método de ensefanza es indirecto, pues lo que se espera es el descubri-
miento, reflexivo y experimentado, por parte de los nifios. Asi mismo, las
materias de estudio no se conciben de la manera tradicional, puesto que
el método esta centrado en problemas, lo que lo hace incompatible con la
division de las disciplinas escolares. En esa medida, para el propio Dewey,
el programa escolar “debe tener en cuenta la adaptacion de los estudios
a las necesidades de la comunidad de la vida existente; debe realizar una
selecciéon con el fin de mejorar la vida que vivimos en comin de modo que



el futuro sea mejor que el pasado” (Dewey, 1967, p. 206). Asi, para la ma-
terializacién de sus ideas, la realizacion de proyectos conjuntos se vuelve
una tarea indispensable:

Cada grupo de alumnos acomete un conjunto de proyectos variados que
se centran en ocupaciones contemporaneas o histéricas. La ‘ocupaciéon’ es
el nucleo del curriculo; se trata de una actividad que reproduce o es paralela
a algun trabajo que tiene lugar en la vida social [...] Ninguna de las activi-
dades se aborda individualmente; son considerados medios a través de
los cuales se gana progresivamente por experiencia social. Los nifos no
solo participan en la planificacion de los proyectos, sino que su desarrollo
esta presidido por una division cooperativa del trabajo, de modo que las
funciones directivas se asignan rotativamente a todos ellos de acuerdo con
la méxima segun la cual el desarrollo mental es un proceso social, de parti-
cipacion. Todo ocurre de un modo tan fluido como la propia vida de la que
la escuela forma parte (Beltran, 2000, p. 55).

A toda esta organizacion escolar —el curriculo, el programa, las rela-
ciones entre profesores y alumnos—, le subyace un caracter democratico;
recordemos que este es tal vez uno de los principios en la filosofia educati-
va de Dewey. La democracia para este pedagogo y filésofo estadouniden-
se es “mas que una forma de gobierno, primariamente un modo de vivir
asociado, una forma de vida”. Su insistencia en que la educacién debia ser
pensada como proceso social y democratico, lo lleva a postular que “la de-
mocracia depende peculiarmente para su sostenimiento del uso de formar
un plan de estudios con criterios que sean ampliamente humanos”. Tam-
bién a proponer que como todas las sociedades no son las mismas, cada
una debe perfilar un criterio para la critica y la construccién de su ideal
social particular. Desdefa entonces las imposiciones para darle cabida a la
extension en que los intereses de un grupo sean compartidos por todos sus
miembros y la plenitud y la libertad con que actta con los demdas grupos
(Dewey, 1967, pp. 192-210).

Se encuentra tal vez en este punto una de las mayores tensiones en
el pensamiento educativo y politico deweyano: por un lado, como ideal,
postula que “una sociedad es democratica en la medida en que facilita la par-
ticipacion en sus bienes de todos sus miembros en condiciones iguales”;
pero de otro, al tratar el problema de las materias escolares, insiste en que
“la democracia no puede florecer donde las influencias principales para
seleccionar los materiales de construccion sean fines utilitarios concebidos
limitadamente para las masas, y para la educacion superior de los menos, las
tradiciones de unas clases especializadas y cultivadas”, con lo que pone en
duda la legitimidad de esa tradicion especializada:

La idea de que las cosas esenciales de la educacion primaria son la lectura,
la escritura y el célculo tratados mecanicamente, se basa en la ignorancia
de lo esencial y necesario para la realizacién de los ideales democraticos
[...] Tales condiciones infectan también ampliamente la educacion liberal.
Implican un cultivo algo parasitario, logrado a expensas de no obtener la
ilustracion y la disciplina que proceden del interés por los problemas mas
profundos de la humanidad comun. Un programa que reconoce las respon-
sabilidades sociales de la educacién tiene que presentar situaciones en las
que los problemas se refieren a los de la vida en comun, y en los que la ob-
servacién y la informacién estén calculadas para desarrollar la percepcion y
el interés social (Dewey, 1950, pp. 206-207).
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El punto central de discusién no seria aqui el “tratamiento mecanico”
al que son sometidos estos saberes tradicionales —la lectura, la escritura,
el calculo, etc.—; en ello no solo la escuela progresista y pragmatica (Esta-
dos Unidos), sino en general toda una corriente europea (Francia, Bélgica,
Italia) que promovia al tiempo la idea de una escuela activa, moderna y
centrada en el nifo, demostraron con sus ideas y experiencias pedagdgicas
que la educacién va més alld de la transmision y la reproduccion memoris-
tica. De igual manera, la investigacion psicolégica y educativa desarrollada
durante todo el siglo XX construyé explicaciones méas complejas en torno
a cdmo tienen lugar esos aprendizajes y al papel de la actividad mental
en interacciéon con los ambitos de actividad propuestos en el aula para la
construccién del conocimiento.

Es al poner en oposicion el saber particular frente al saber de las
disciplinas escolares, la tradicion y los valores comunitarios frente a la tradi-
cion ilustrada, el principio activo y las ocupaciones con usos sociales frente
a los conocimientos, se abandona quizé a su suerte la posibilidad de que
los nifos y los jévenes puedan participar en las “mismas condiciones”, mi-
nimo principio para formar en una democracia, como el ideal que el propio
Dewey postulaba. En su concepcidn y en su vision instrumental de la edu-
cacién, que privilegia las ocupaciones y los saberes por descubrimiento, se
reducen también las condiciones de participacion hasta un nivel micro (el
de cada comunidad) y se arriesga todo intento de distanciarse criticamente
de las clases dominantes, al no acceder precisamente a sus saberes, valores
y principios que son, por cierto, los que los hacen hegemoénicos. Si bien
acierta en la idea de lograr intereses compartidos, en equilibrar las relacio-
nes en la escuela, en formar en los valores de colectividad, los principios
deweyanos de “la instruccién por la accién” o de “aprender haciendo”
(learning by doing) a partir de la experiencia cotidiana y directa, antes que
aprender el conjunto de materias propias de la cultura escolar, deja a los
grupos privilegiados con mas posibilidades que a los grupos que provienen
de las clases oprimidas, precisamente por el tipo de experiencias a las que
han tenido acceso previamente.?

Para instaurar los principios democraticos, no bastaria entonces con
la disposicion del ambiente y la organizacién en valores que exalten la colec-
tividad; tampoco seria suficiente la conciliacién de los intereses con una
meta en comun o la reproduccién de la vida cotidiana del estudiante. De
hecho, no hay que olvidar que el concepto mismo de democracia es propio
de la cultura occidental moderna, es decir, de la cultura hegemoénica; por
consiguiente, introducir la democracia significaria también romper con la cul-
tura cotidiana, a la cual este concepto no le es connatural —sabemos bien
que en la cotidianidad, el rango de autoridad no se discute por cuanto la
relacion de poder alli es mitica, sagrada e incuestionable—. La idea de “or-
ganizacion, participacion y democracia” propia de los valores civicos que
exaltaba el movimiento progresista en la educacién, son construcciones
que requieren ser aprendidas y ensenadas, pues no estan en la naturaleza
antropoldgica del ser humano; requieren un individuo, un “sujeto”. Este
sujeto se forma precisamente en las instituciones sociales, es decir, en las

2 Pensamos aqui, por ejemplo, en la imagen de los hijos de la clase obrera, que reproducen en
la escuela las actividades propias de su contexto cotidiano y se alejan paulatinamente de la
apropiacion de los conocimientos mas universales. EI contexto escolar provee precisamente
una interaccion con el saber menos contextualizada a proposito de los objetos que se abor-
dan en las disciplinas escolares. En términos de Vygotsky (1995), se podria afirmar que la
experiencia de escolarizacién es la que permite el ascenso hacia las funciones psicoldgicas
superiores: los saberes escolares permiten pasar de la generalizacién empirica a la generali-
zacion tedrica, de la experiencia concreta a la posibilidad de la abstraccion de las situaciones
cotidianas, del sentido comun al juicio de razon.



agencias de socializacidon como la escuela y no solo en
la vida cotidiana.

Sin embargo, es importante reconocer que el
pensamiento de Dewey no puede simplificarse en la
comprensién de algunos de sus aportes; su trabajo
politico y de critica social, y muchos de sus postula-
dos en educacion siguen siendo vigentes: el curriculo
centrado en problemas, el aprendizaje cooperativo, la
educacion experiencial y el desarrollo del espiritu in-
vestigativo, entre otros postulados. Pero lo que si es
posible y quizas necesario, es distanciarse del pragma-
tismo en el que recae su concepcion de educacién, de
conocimiento y, en consecuencia, de algunas de sus
ideas pedagdgicas concretadas en el Método de Pro-
yectos. A su vez, estos referentes permiten compren-
der el porqué no es gratuito encontrar hoy en los
principios pedagdgicos del enfoque el postulado de la
formacién para la democracia; este tiene sus raices en
el trabajo de este intelectual y en sus reflexiones filo-
soficas en torno a estos dos conceptos de democracia
y educacion.?

Ahora bien, en la revisién critica que nos ocu-
pa y en el andlisis del modo como se materializaron
posteriormente en algunas escuelas estadounidenses
los postulados pragmaticos del conocimiento inscri-
tos en el método de proyectos de Dewey, es posible
afirmar que no pocas veces frente a los contenidos de la
cultura se optd por los saberes y experiencias propias
del medio de los estudiantes, y frente al proceso de
ensefianza, por la actividad espontdnea de los mis-
mos, al partir de sus intereses y motivaciones perso-
nales. Los cuestionamientos que Angel I. Pérez-Gémez
(2000) hace, por ejemplo, al movimiento progresista y
a la escuela activa en general, tocan precisamente este
supuesto pragmaético del conocimiento y destacan
cdmo al huir de la transmisidon mecanica, lineal y me-
moristica de la cultura propia del modelo pedagdgico
tradicional, este movimiento se centra en el estudio y
promocién de las destrezas formales que constituyen
el razonamiento; pero este razonamiento y la capaci-
dad de pensamiento que se desarrolla, afirma el autor,
no son actividades formales que puedan ser indepen-
dientes de los contenidos que median los intercambios
culturales (Pérez-Gémez, 2000, pp. 66-77).

3 Dewey concibi6 al profesorado en su compromiso con la “forma-
cion” de los nifios y los jovenes, més que de una instruccién. La
tarea de formar los principios democraticos fue confinada en su
idea de que los profesores eran quienes debian desarrollar un clima
que respondiera a la mediacion entre el desarrollo de la inteligen-
cia y la responsabilidad social. Esto exigia, a su vez, la aplicacion
de los mismos principios de organizacion de los alumnos para los
maestros, como la organizacion cooperativa, el reemplazo de la
supervision y la preparacion técnica, encuentros de discusion en
iniciativa entre los mismos profesores y el rescate de su capacidad
de decision (Beltran, 2000, p. 53).

Para Pérez-Gomez, el problema que se plantea
a la educacion no es el de prescindir de la cultura,
por mas hegemonica que se presente, sino en el de
“provocar que el alumno/a participe de forma activa
y critica en la reelaboracion personal y grupal de la
cultura de su comunidad” (Pérez-Gémez, 2000, p. 66).
En ese sentido, el movimiento progresista “consciente
de la debilidad y deficiencias del modelo tradicional,
se olvida de las disciplinas y de la cultura organizada y se
detiene exclusivamente en el estado del aprendiz y en
los procesos de su desarrollo espontdneo como con-
secuencia de sus intercambios con el medio” (Pérez-
Gémez, 2000, p. 74).

De igual manera, estos mismos presupuestos
pragmaticos del conocimiento han sido interpelados
en su propio territorio y en la especificidad de su mo-
mento histérico, tanto en el auge de sus propuestas
como en su declive. Para insistir en la necesidad de re-
pensar dichos fundamentos, sobre todo desde el mar-
cado énfasis que se hace de ellos sin problematizarlos,
en algunas de las perspectivas tedricas mas recientes
sobre el enfoque de proyectos, encontramos también
en autores como Howard Gardner (1997) una demar-
cacion de los limites del movimiento progresista y de
su filosoffa pragmatica.

En una mirada general a las diversas corrientes
estadounidenses que tienden puentes hacia su pro-
puesta de una educacion para la comprension, Gardner
destaca la corriente progresista como expresion de “la
primera filosofia de la educacién genuinamente nor-
teamericana” y con ella a su méximo exponente: John
Dewey. Gardner identifica ademas la asuncién de esta
filosofia en suelo estadounidense con la creacion de
escuelas bastante variadas, tanto en procedimientos
como en organizaciéon administrativa, debido a que en
si misma la propuesta rehudye las férmulas y desdefia
precisamente un curriculo asignado de manera rigida e
impuesto con programaciones explicitas, anteponien-
do a ello, como centro, las actividades del nifio. Allj,
anota, se cuestionaron los sistemas de recompensas,
castigos y exdamenes generalizados y en lugar de ellos
“los educadores progresistas favorecieron proyectos muy
entretenidos a través de los que los nifios podian llegar
a conocer su mundo” (Gardner, 1997, p. 194).

Para Howard Gardner, la educacién progresista
que “destaca la inherente utilidad de todo conoci-
miento genuino”, con su vastago, “el método de pro-
yectos”, en sus manifestaciones mas positivas y pese a
algunas de las caricaturizaciones desafortunadas que
se deslindan de su visién inicial, ha funcionado y ha
demostrado ser acertada para sus seguidores, pero asi
mismo sefala como es mas facil asumir ciertas practi-
cas identificadas como progresistas que asimilar toda
su filosofia y modo de operar. Lo anterior en razén de
los “limites” que identifica en la corriente progresista,
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entre los cuales cabe destacar lo insuficiente que re-
sulta el movimiento en relacién con los problemas que
encuentran los nifos en el marco escolar.

Para este autor, aunque es loable el reconocer
la individualidad, mostrando paciencia y flexibilidad,
“cuando se lleva demasiado lejos este enfoque de fais-
sez-faire, como a menudo se ha dado el caso entre los
educadores progresistas, nos podemos quedar con una
amplia poblacién de naufragos” (Gardner, 1997, p. 197).4
Asi mismo, sefiala cdmo la educacion progresista pare-
ce funcionar mejor con niflos que proceden de hoga-
res bien acomodados, que llegan con ciertas disposicio-
nes y motivaciones a la escuela y cuyos padres estan
interesados en la educacion de sus hijos. Se peca de
optimismo, al decir del mismo autor, al esperar tener
el mismo éxito con los nifos que provienen de sec-
tores empobrecidos, que carecen de ciertas predispo-
siciones para aprender de sus propias actividades, pues
lo que se ha demostrado finalmente es que “un amplio
numero, y posiblemente en incremento de estudian-
tes necesitan la clase de ayuda, apoyo, modelacion y/o
andamiaje que a menudo se ha considerado la antitesis
de la atmdsfera no estructurada de la educacién pro-
gresista” (p. 198).

En sintesis, para Gardner, son los patrones —edu-
cativos, sociales, culturales— la clave para este tipo de
educacién: en sociedades con pautas o patrones eleva-
dos —afirma—, esta forma de educaciéon es un mode-
lo para el mundo; la pregunta que surge frente a este
planteamiento es precisamente qué pasa ante la ausen-
cia de estas pautas. Finalmente, este autor —quien
busca en este movimiento algunas de las pistas que
conduzcan a la construccion de entornos educati-
vos en los que las comprensiones genuinas sean una
realidad— considera que la propuesta es atractiva y
funciona actualmente en algunas escuelas incluso méas
alld del territorio estadounidense, no obstante, sigue
siendo un ideal de educacion mas dificil de lograr de lo
gue sus visionarios han considerado hasta ahora. Para
resumir, en sus propias palabras:

El hecho es que la educacién progresista, apropia-
damente instituida, es una empresa dificil, que fi-
nalmente derroté a Dewey y a muchos de sus méas
entregados seguidores. Un régimen educativo como
el mencionado requiere maestros y profesores que

4 Una de las criticas hechas por Robert M. Crunden en el sentido
de que tal doctrina filosofica —refiriéndose a los postulados de
Dewey— reproducida por sus discipulos y puesta en circulacion por
muchos profesores en todo el pafs, generd distorsiones tan extre-
mas de los conceptos germinales que “algunos exageraron el énfasis
en el crecimiento organico de cada estudiante individual y durante
algln tiempo, la moda de una escolaridad ‘centrada en el nifo’
amenazd con convertir a los Estados Unidos en una nacion de ile-
trados que solo se preocupaban por satisfacer sus propios deseos”
(Crunden, 1994, p. 231).

estén bien formados, entregados y absorbidos en
su trabajo. Requiere padres que no solo apoyen la
filosofia sino que deseen también defenderla con-
tra quienes (tanto dentro como fuera de la escuela)
reclaman la oportuna consecucion de las metas ex-
ternamente asignadas e impuestas a la programa-
cion educativa. Requiere una comunidad més alla de
los muros de la escuela que acoja a estudiantes que
deseen aprender de sus miembros e instituciones. Y
requiere un cuerpo estudiantil suficientemente moti-
vado y responsable a fin de que pueda sacar el méxi-
mo de las oportunidades ofrecidas y que acepte
las responsabilidades que ello comporta (Gardner,
1997, p. 196).

El “ideal” de educaciéon no tiene entonces aqui
la connotacién del “deber ser”, mas bien de lo difi-
cil que resulta lograrlo en la realidad social y escolar.
Esta consideracion, pensamos, es muy importante, so-
bre todo si sigue operando la recontextualizacion de este
ideal pragmatico en el discurso pedagogico de nues-
tros paises, pues precisamente los patrones claves son
escasos en nuestra sociedad, sin contar ademéas con
las precarias condiciones materiales, sociales y culturales
gue rodean a la gran mayoria de los nifios que asisten
a la escuela publica.

En Colombia, esta discusidon no es nueva; ni lo
es Dewey, su filosofia pragmatica y su “método de
proyectos”; ni lo es tampoco la pedagogia activa en
general. De hecho, en nuestro pafs, como lo recuerda
Carlos Arturo Londofio-Ramos (2002), el pragmatismo
aparece cuando se estudia el desarrollo e implemen-
tacion de la Escuela Nueva con su “pedagogia activa”
entre 1930 y 1946. Esta pedagogia —dice el autor—
que recurre a la consigna de “aprender haciendo” se
basa en el presupuesto filoséfico que considera que “el
fundamento genético del saber tiene un origen en la
accién del hombre sobre su medio natural y social: este
supuesto implica que en el saber hay que tener en cuen-
ta tanto los intereses (o motivaciones) como el éxito en
sus aplicaciones” (Londofio-Ramos, 2002, p. 145). La
filosofia pragmaética se presenta entonces como una
respuesta consecuente con el desarrollo industrial del
capitalismo en el siglo XX, pues la revoluciéon industrial
implica “nuevos modelos culturales para esta sociedad
que con su afan de producciéon y de participacion de-
mocréatica requiere individuos con actitudes de racio-
nalidad cientifica, econémicamente Gtiles y socialmen-
te colaboradores” (Londofio-Ramos, 2002, p. 145).

En ese entonces y para estar a tono en el pais
con la necesidad socioeconédmica de modernizacién,
se produjeron varias reformas educativas, en las que
toma vigencia la pedagogia de Dewey expresada en
una educacion para el trabajo y el aprendizaje de ofi-
cios para la sociedad industrial. Se concreta ello, por



ejemplo, en la divisién del bachillerato en elemental y
superior y en la insercion de los énfasis vocacionales
frente al bachillerato cldsico humanista: “En los nuevos
programas se defendia la importancia de los deportes,
las ciencias y los trabajos manuales para formar traba-
jadores més practicos aunque fueran menos eruditos”
(Londofio-Ramos, 2002, p. 147).

Pero todas estas reformas no quedan exentas de
las pugnas politicas en el pais; el esfuerzo por re-
novar la educacién desde estos presupuestos, consi-
derados como instrumentos a favor de la ciencia, la
democracia, la educacién publica y la industrializa-
cion, entran en un periodo de decadencia a partir de
1946, en el momento en que el partido Conservador,
bajo la presion de la iglesia Catdlica, considera poco
conveniente esta filosofia pragmética por considerarla
puesta “en las cosas del mundo, dejando de lado el pla-
no de la salvacién eternay, de otra parte, porque cam-
bia la educacién humanistica por una educacién dirigida
a las profesiones y oficios” (Londofio-Ramos, 2002, p.
149). Sin embargo, esta contraposicién es al parecer
en realidad un temor explicito a lo que pudiera generar
el "método de proyectos”, pues muy seguramente ci-
mentaba las bases de la duda y del cuestionamiento, lo
que, segun el autor en referencia, era muy fuerte para
un Estado confesional.

En sintesis, Londono-Ramos senala desde la his-
toriografia las consecuencias inicialmente positivas de
esta filosoffa aplicada en Colombia, pues en efecto
“permitieron una renovacién de las experiencias peda-
gdgicas [...] una apertura en el método experimental
de las ciencias naturales, y un adelanto en el rigor bi-
bliografico y en la observacién, en las ciencias socia-
les” (p. 150). No obstante, interrumpida como fue su
aplicacién, el debate sobre su pertinencia, su validez
y sus limites en la educacién, quedé como una tarea
pendiente.

Sin embargo, Londofio-Ramos si ofrece una ten-
tativa de analisis de los presupuestos del pragmatis-
mo y sus limites, de la accion como fundamento del
saber y la pedagogia y del método de proyectos como
expresién instrumental de tal concepcion. En su estu-
dio, presenta una vision del pragmatismo que se expresa
de diferentes maneras: como “vitalismo”, porque hace
depender el conocimiento de las necesidades; de alli
su afan de vincular la escuela con la sociedad; como
“teoria del conocimiento”, pues rebasa la experiencia
pasiva hacia una actividad integrada con la inteligen-
cia; como “racionalidad cientifica” que se expresa por
medio de la formacién con el método de proyectos;
y como “epistemologia”, que explica la formacién de
conceptos de modo operacional, no como operacion
l6gica sino relacional. En sintesis, el supuesto pragma-
tico en la educacion “es entendido como defensa del
sentido comun en contra de los extremismos de algu-

nos teorizadores de la pedagogfa” (Londofio-Ramos,
2002, p. 151).

No es casual entonces la insistencia —desde
la visién pragmatica del conocimiento— en despla-
zar algunos contenidos o lecciones abstractas que
no tienen implicaciones vitales para poner el énfasis
en los “intereses” de los alumnos y en las necesida-
des sociales, en la conformacién de comunidades de
aprendizaje en las que se viva la democracia, en el
desarrollo de una actitud cientifica en los estudiantes
y en el “aprender haciendo” como preludio a una ca-
pacitacion para el trabajo.

Gran parte de estos mismos presupuestos coinci-
de actualmente con los principios y fundamentos que
estan en la base de los discursos que promueven una
pedagogia centrada en proyectos. Solo que los retos
actuales en apariencia ya no se corresponden con la
industrializacion; ahora se anuncia desde los retos que
impone la ‘sociedad de la informacién’, la ‘era global’
o la 'sociedad del conocimiento’. Frente a tales enun-
ciados, sigue vigente lo que expresa Londofo-Ramos
en su estudio referido a la necesidad de un balance
de este pragmatismo en Colombia. Si bien —como lo
afirma— no es facil descubrir los limites, como tam-
poco estar en desacuerdo total con muchos de estos
presupuestos, “si puede decirse que en su filosofia las
relaciones de medios y fines parecen haber sido exa-
geradas”, pues estd en juego el énfasis en la razén
instrumental como fundamento del capitalismo mo-
derno. Londofo-Ramos recuerda —con Jirgen Haber-
mas— el equilibrio necesario entre razén instrumental
y razdn humanistica, pues esta Ultima tiene funciones
de “clarificacion de las ideas, ubicacion en las tradicio-
nes del saber y comprensién cultural”, més alla de la
relacion instrumental que pueda proveer el éxito en
una economia de mercado (Londofio-Ramos, 2002,
p. 169).

En ese sentido, pensar la transformacién de la
escuela a partir de un enfoque de proyectos —segun
sea la denominacion que se use o el énfasis que se
promueva en sus teorias— implica pensar en los pre-
supuestos en los que se funda. Una apropiacién y una
puesta en escena de tal enfoque —bien sea susten-
tadas en el pragmatismo deweyano o en la “pedago-
gia activa” en general y derivadas de una postura
acritica frente a esos supuestos filoséficos— pueden
dejar de lado la funciéon principal de la escuela, como
la construccion de una cultura escolar y la condicién de
posibilidad no solo para la reproduccion de la cultura
en la sociedad, sino para su reconstruccién critica.

No se trata entonces de impugnar los modelos
culturales hegemonicos, o prescindir de ellos y de sus
contenidos fundamentales en aras de una educacién
personalizada para la vida y atenta al medio sociocul-
tural en el que se mueve el individuo. Pues, finalmente,
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el desarrollo cognitivo que provee la experiencia de la escolarizacion en
los individuos no es ajeno o independiente de sus contenidos o sus sabe-
res, aquellos que posibilitan la adquisicion de la cultura escolar y que le
permiten al estudiante pensarse més alla de su medio circundante y de su
situacion inmediata, lo que amplia el circulo de su relacién con los otros y
con lo otro: el mundo fisico, social y cultural que lo rodea.

Sobre los fundamentos psicolégicos en la pedagogia de
proyectos

E/ constructivismo en la educacion

La introduccién del enfoque constructivista es —como ya se anun-
ci6— una constante en los discursos mas recientes que circulan en torno a
los proyectos en la escuela, pese a lo disimil que pueda ser la concepcion
misma de proyecto y de la manera de ponerlo en escena desde una u otra
perspectiva tedrica. Aunque de manera diversa en sus propdsitos, todas
las teorfas comparten la asuncién general de unos presupuestos construc-
tivistas, especificamente desde un enfoque cognitivo para el aprendizaje.

Asi, por ejemplo, para Fernando Herndndez y Montserrat Ventura-
Rovira (1996), la asuncién de los proyectos de trabajo implica una apuesta
fundamental que, por un lado, es la del aprendizaje significativo o com-
prensivo (con un marcado énfasis en el procesamiento de informacién) para
lograr la globalizacion del conocimiento y, por otro, la posibilidad de in-
tegrar una perspectiva multiculturalista y contextual al aula de clase —lo
que implica “compartir preocupaciones” entre maestros y estudiantes—.
Entretanto, para Josette Jolibert (1999), es una estrategia formativa que
permite romper con el modelo de la escuela tradicional, con los roles de maes-
tros y alumnos, para instaurar una apuesta democratica y un proceso pe-
dagdgico en el que todos participan desde la misma planificaciéon hasta la
ejecucion y evaluacion del proyecto, como una manera también de lograr
aprendizajes significativos que, ademas, son susceptibles de ser desarro-
llados para un area especifica (lengua materna) con una didactica conse-
cuente con tal enfoque pedagdgico.

La primera perspectiva nos remite a una idea del proyecto como
horizonte de trabajo en la escuela que, siendo una “concepcién educati-
va"”, como la denominan Fernando Hernandez y Montserrat Ventura-Rovira
(1996), presenta un rigor metodoldgico que concreta su accionar en la
practica cotidiana del aula. Su apuesta es por el principio de globalizacién,®
porque los proyectos se presentan como una manera de organizar los co-
nocimientos escolares que tienden hacia la complejidad y la interdisciplina-
riedad. Sin embargo, sustentada como esta en un principio psicolégico del
aprendizaje, en las demandas actuales de una sociedad “informatizada”
y en la nocion del conocimiento inscrita en la Teorfa de la complejidad, la
globalizacién implica, entre otros requerimientos, el desarrollo de estos
principios en el profesor antes que en el alumnado y la asunciéon de las teo-
rfas cognitivas del aprendizaje que lo fundamentan.

La segunda perspectiva —que ubica la concepcién de proyecto
como “pedagogia” (Jolibert, 1999), entendida como una estrategia forma-
tiva para la consecucién de ciertos propésitos en el marco de la didactica

5 Entendido como la construccion de un proceso de integracion de saberes que hace el estu-
diante como parte de la correlacion y reelaboracion de su conocimiento previo, frente a la
potencialidad de relacién que pueda darse con los nuevos materiales y contenidos ofrecidos.
Esto es, en términos de la teorfa de David Ausubel, lograr el Aprendizaje significativo como
producto de conectar la significatividad psicolégica del estudiante con la significatividad 16gi-
ca de la nueva informacién.



de una disciplina escolar— exige también la apropiacion e integracion de
varios referentes tedricos y, sobre todo, el posicionamiento del maestro
frente a la disciplina que ensefa, en este caso, de la “lengua materna”, y
especialmente exige unas competencias en la lectura y la escritura propias
de la tradicion letrada.

Tanto la primera como la segunda perspectiva mencionadas inscri-
ben su propuesta en el marco de la educacién progresista y del movimiento
de educacién nueva, que concretan unos mismos principios pedagdgicos
para la escuela. Sobre todo, se mantiene en estas dos visiones del enfo-
que de proyectos, el vinculo original escuela-vida como principio y, con
ello, la reiteraciéon de su fundamento pragmatico —en su sentido filoséfico
deweyano—, en relacién con el conocimiento, expresado en términos de
la concepcién y materializacién de la seleccién cultural o el curriculo que
ha de ser implementado en la escuela.

Sin embargo, lo novedoso de las dos perspectivas frente al origen
de los proyectos como método, es la irrupcion de los presupuestos psico-
légicos del aprendizaje provenientes del constructivismo, que replantean
la dindmica escolar frente a este proceso del alumno. Tales presupuestos,
que provienen de un marco mas amplio de la psicologia cognitiva, también
se concretan en una tercera perspectiva inscrita en la linea de Louis Not
(1992). En su Pedagogia del proyecto, cuyos fundamentos se derivan de la
vision psicogenética piagetiana, Not sustenta también una concepcion psi-
colédgica del aprendizaje, pero también y mas exactamente una concepcién
epistemoldgica del conocimiento.

En este desarrollo, la concepcidén de proyecto no se inscribe en un
problema de democratizacién del curriculo ni tampoco de un énfasis ex-
clusivo en el aprendizaje contextualizado; de hecho, este autor posicio-
né en otro trabajo anterior (Las pedagogias del conocimiento, 1979) unos
puntos criticos frente a la escuela activa en general. Se trata mas bien de
una concepcion que acepta el conocimiento escolar como vélido por sf
mismo, pero pretende resignificar la relacién pedagdgica como relacion
comunicativa en el sentido dialéctico de dos posiciones opuestas: una,
con un énfasis en el profesor y en su ensefanza, y otra, con un énfasis en
el estudiante y su aprendizaje; asi, por la via de la sintesis, Not no niega ni
sobredimensiona un proceso u otro sino que los ubica en un mismo “pro-
yecto de conocimiento”.®

De lo expuesto en las tres perspectivas, se colige entonces que /o pe-
dagdgico de los proyectos es su potencialidad en aras de la concrecion del
aprendizaje significativo del alumno, que por demas le otorga otro lugar en
su participacién y toma en cuenta sus intereses, necesidades, motivaciones
y conocimientos previos. Las concepciones que se juegan en la relacion
didactica maestro-alumno-objeto de conocimiento, provienen todas de
un fundamento psicolégico y especialmente, como ya se anoto, de un en-
foque cognitivo del aprendizaje, aunque en una pluralidad de versiones del
mismo (Jean Piaget, Lev Vygotsky, David Ausubel y César Coll, entre otros).

Asf, aunque el enfoque de proyectos remite a lugares distintos al
ser enunciado como “concepciéon educativa”, “pedagogia” o “ensefianza
dialogante” y “concrecion de una educacién en segunda persona”, en ge-
neral se fundamenta en una psicologia del aprendizaje y se concreta en
propuestas pedagdgicas, metodoldgicas y didacticas que resignifican las
relaciones y las posiciones en el dmbito escolar del maestro y del alumno,

6 Tal vez por ello el uso del singular en la denominacién de Not Pedagogia del proyecto o edu-
cacién en segunda persona, que tiene su sintesis en el libro conocido en nuestro medio como
La ensenanza dialogante (1992).
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las concepciones de ensefianza y de aprendizaje, las miradas sobre los ob-
jetos de conocimiento, las disciplinas escolares, el curriculo y la evaluacion;
pero operan en su conjunto como una recontextualizacién del discurso
constructivista en la educacién y, especificamente, en el contexto escolar.

Sin embargo, el hecho de que las diferentes concepciones “pedagé-
gicas” o més exactamente “psicoldgicas” en torno a los proyectos —deri-
vadas de este triptico de perspectivas— contengan un matiz marcado por
la asuncién de un marco interpretativo comiin como el constructivismo,
no implica que se las pueda reducir a tal generalidad. Cada una de estas
perspectivas remite a fundamentos y a versiones distintas de esta corriente
general. Si bien en Louis Not se perfila una adscripcion teérica muy especi-
fica —la proveniente de la psicologia genética de Jean Piaget—, Fernando
Herndndez y Montserrat Ventura-Rovira o Josette Jolibert refieren de ma-
nera mas general sus adscripciones, los primeros a un enfoque plural de
teorfas cognitivas sobre el aprendizaje (Cfr. Herndndez, 2002; Herndndez &
Ventura, 1996; Ventura, 2000) y Jolibert a una integracién de teorfas psico
y socioconstructivistas (Jolibert, 1999).

Ahora bien, el caracter problematico de asumir la corriente construc-
tivista como marco comun de una pedagogia centrada en proyectos, es
el mismo que podria derivarse para tal generalidad en la educacién. Esto
es sefialado por José Antonio Castorina (1998) en un debate tedrico sobre
los problemas conceptuales del constructivismo y de sus relaciones con la
educacion. Al situarse en un campo restrictivo del constructivismo en tér-
minos epistemoldgicos, este autor sefiala, por ejemplo, que términos como
aprendizaje, actividad, esquema e idea previa, entre otros, remiten a una
trama conceptual distinta en cada teoria o en cada autor y alli adquieren
su sentido; su generalizacién o indiferenciacion puede “ocultar diferencias
conceptuales sustantivas entre las teorias agrupadas de ese modo” (Casto-
rina, 1998, p. 26).

Este hecho sugiere un anélisis de cada concepto y del corpus tedrico
del cual hace parte, si se trata de asumir para la pedagogia estas con-
cepciones psicolégicas del aprendizaje y si especificamente se integran a
los actuales enfoques de proyectos en la escuela, bien sea en cualquiera
de las denominaciones y concepciones que hemos identificado —trabajo
por proyectos, proyectos de trabajo, pedagogia de proyectos— y desde
las cuales se promueve muchas veces en el discurso pedagdgico oficial
en el pais.” En adelante, ubicaremos brevemente dos de estos supuestos
psicoldgicos, como pretexto para la reflexién que nos convoca: analizar su
insercién en una concepcién de proyectos como propuesta de trabajo en
el aula 'y de sus implicaciones pedagdgicas para la escuela.

Constructivismo en perspectiva psicogenética

Los aportes derivados del constructivismo psicogenético piagetiano
sustentan la concepcion de aprendizaje y de interestructuracién del co-
nocimiento de la Pedagogia de proyecto, propuesta por Louis Not. Jean
Piaget no es solo gestor tedrico, sino también defensor en la préctica de
los nuevos métodos y en general de la escuela activa. Muchos lo identifican

7 Si se hace un recorrido por el discurso pedagdgico oficial que en la década de los noventa
promovié este enfoque en Colombia, la relacién entre constructivismo y trabajo por proyectos
en la escuela es explicita y se halla en muchos de los documentos del Ministerio de Educacién
Nacional, MEN (Propuesta curricular piloto para el Grado Cero, 1992; El proyecto pedagégi-
co, facilitador de un aprendizaje significativo, Baul de Jaibana, 1997; y Lineamientos curricu-
lares del rea de lengua castellana, 1998). De manera més reciente, en la primera década del
siglo XXI, el enfoque se vincul6 con el uso de Tecnologias de Informacion y Comunicacién,
TIC. La red de Proyectos Colaborativos (PC) propuestos por el MEN, que integra el aprendizaje
colaborativo con el Trabajo por proyectos, es un ejemplo concreto de ello.



como el autor que sienta las bases psicoldgicas de este
movimiento, al refutar la idea del “empirismo asocia-
cionista” que concibe el conocimiento como copia de
lo real y del cual se derivan leyes de aprendizaje que
comUnmente son referidas bajo las categorias de esti-
mulo externo y respuesta condicionada; repeticion y
reforzamiento; asociacion y consecucion de habitos y
conductas.

Para Piaget, los conocimientos, en efecto, si se
derivan de la accion, pero no como simples respuestas
asociativas sino en un sentido mas profundo que im-
plica un desarrollo intelectual, un ejercicio de la inte-
ligencia, en el que estan presentes tanto los procesos
de asimilacién como los de acomodacién. Entonces,
afirma: “Conocer es asimilar lo real a estructuras de
transformaciones, siendo estas estructuras elaboradas
por la inteligencia en tanto que prolongacion directa
de la accién” (Piaget, 1980, p. 38).

De esta concepcion, el autor deriva —a su vez—
una postura frente a la inteligencia como una adapta-
cion por excelencia, resultado del equilibrio entre una
asimilacién continua de las cosas a la propia actividad
y de una acomodacién de esos esquemas asimiladores
a los objetos. No obstante, el paso de la asimilacién a
la transformacién-acomodacién, de las acciones ele-
mentales a estructuras operatorias superiores, de la
organizacion de lo real en acto o en pensamiento y no
simplemente en reproduccién, requiere un desarrollo
continuo que va desde las acciones sensoriomotoras
iniciales —ubicadas para el autor en el primer periodo
de desarrollo entre los 9 y 10 meses de edad— hasta
los niveles de operaciones mas abstractas y en un nivel
proposicional que se alcanza hacia los 11 o 12 afos
de edad y cuyo techo de equilibrio esta situado en la
adolescencia (Piaget, 1980, pp. 39-52).

En efecto, se perfila aqui la perspectiva piageti-
ana considerada por algunos como etapista, traducida
en la concepcion de una escala de desarrollo intelec-
tual en periodos o modos de conocer y aprehender
la realidad —sensorio-motor, simbdlico, de operacio-
nes concretas y de operaciones formales— que, en su
teorfa, constituyen el desarrollo de la inteligencia, la
que, a su vez, es el instrumento de adquisicién y trans-
formacién de las estructuras y esquemas cognitivos de
los nifios que dan lugar al conocimiento.

Aunque Piaget hace coincidir este desarrollo
de las operaciones intelectuales con la maduracion
organica del sistema nervioso y, por ello, los sitda en ci-
clos de edades, aclara también que esa maduracién
es condicion necesaria pero no suficiente para explicar el
desarrollo de la inteligencia; de ahi el papel funcio-
nal de la actividad y su postura de defensa de los es-
fuerzos de la escuela activa por centrar el desarrollo
cognitivo en actividades de adaptacién practica para
el nifo, lo cual, desde sus planteamientos, se consti-

tuye en conocimiento mismo y prepara para un cono-
cimiento reflexivo ulterior (Piaget, 1980).%

Pero en este mismo sentido es importante acla-
rar que el mismo Piaget sugiere la variaciéon en edades
que puede suponer el desarrollo de estas operacio-
nes, aunque sean consideradas por él como procesos
naturales:®

La prueba del caracter limitado del papel de la ma-
duracién es que, si los estadios de desarrollo que he-
mos descrito se suceden siempre en el mismo orden,
asi como sus subestadios, lo que muestra perfecta-
mente el cardcter ‘natural’ y esponténeo de su desa-
rrollo en secuencias (siendo cada uno necesario para
la preparacion del siguiente y para el final del prece-
dente), por el contrario, no corresponden a edades
absolutas, y segun los distintos medios sociales y la
experiencia adquirida se observan aceleraciones o
retrasos (Piaget, 1980, pp. 47-48).

Piaget senala las posibilidades que tiene para
la pedagogia comprender esa secuencia de desarrollo,
puesto que, de un lado, se entiende que hay una gran
distancia entre la I6gica del adulto y la del nifio y, de
otro, por lo improcedente que puede parecer entonces
la justificacion de la escuela tradicional de presentar las
materias de ensefianza como si se tratara de conferen-
cias para adultos. El “enorme hiato” que se deriva de
ello —postula Piaget—, genera una distancia entre la
teorfa adulta y las comprensiones de los nifios. Como
un ejemplo concreto de ello, menciona cémo tienen
mas éxito los métodos activos en el conocimiento de la
aritmética o de las mateméticas cuando los nifios han
manipulado nimeros o superficies antes de recibir un
conocimiento verbal acompanado de ejercicios forma-
les. Ello por cuanto en su teoria el nifio antes de los diez
afos no puede comprender la naturaleza hipotético-
deductiva y no empirica de la verdad matematica (Piaget,
1980, pp. 185-189).

Sin embargo, esta misma postura teérica de Pia-
get sobre el desarrollo intelectual y el conocimiento
sirve de sustento para que Not cuestione la “escuela
activa” y a algunos de sus defensores, en especial en
la aplicacién de ciertos principios que a la luz de la
teorfa piagetiana pueden parecer, si no ingenuos, to-

8  Ver especialmente los capitulos La génesis de los nuevos métodos y
Principios de educacién y datos psicolégicos. En Psicologia y peda-
gogia. México: Ariel, 1980.

9 Esto pone en entredicho una critica muy frecuente que se le hace a
la teorfa piagetiana, precisamente por su vision cerrada de las eta-
pas de desarrollo y las edades que las comprenden. En educacién
es tan frecuente esta critica como la idea de declararse construc-
tivista sin atender la génesis o fuentes primarias de este enfoque,
que data precisamente de los aportes del autor, o de tratar el cons-
tructivismo como un marco general para la educacion, de manera
indiferenciada, como lo recuerda José Antonio Castorina.
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talmente desconocedores de la naturaleza psicoldgica
del nifio por la que tanto se aboga. Para clarificar la
relacion triddica entre ensefiante-alumno-contenidos y
para diferenciar su propuesta de ensefanza dialogante
(método interactivo) de las caracteristicas operaciona-
les de la educacion tradicional (método transmisionis-
ta) o de las de la educacion nueva (métodos inventivos
o por descubrimiento), Not sefala:

La ensenanza dialogante no se priva de la transmi-
sidn, pero son informaciones lo que transmite: este
proceso consiste en tomarlas en sus diversas fuentes
para ponerlas a la disposicion de los que aprenden
a fin de que las transformen en conocimientos por
su propia accion. Es esta transformacién dejada al
cuidado del alumno, la que distingue esta ensefianza
de los métodos basados en el proyecto de transmitir
el saber. En cuanto a lo que la distingue de los méto-
dos fundamentalmente inventivos, es el suministrar
al alumno informaciones mas o menos elaboradas y
la ayuda que, de una manera eventual, se le aporta
para que las haga suyas gracias a su propia accion
(Not, 1992, p. 196).

Pero Not reconoce que la educacién en segunda
persona procede de una relacién de ayuda, en la que
sefala no solo el conflicto cognitivo —que provoca el
desequilibrio en las estructuras y representaciones de
los estudiantes—, sino también el conflicto de inte-
reses e intenciones que se suceden en el marco de la
formacién escolar. Asi, ve en su Pedagogia del proyec-
to una posibilidad para resolver por medio de la re-
flexion, la explicacién y la demostracion, este conflicto
de intereses —de tipo cognitivo— e intenciones —de
tipo emocional—: “Debido a sus propias caracteristi-
cas (respuesta a las necesidades del alumno, organi-
zacién psicogenética, articulacion sobre los proyectos
del alumno), la ensenanza dialogante es susceptible de
evitar ese conflicto” (Not, 1992, p. 200).

Not, entonces, estaria adecuando los supuestos
psicoldgicos del desarrollo y del aprendizaje propues-
tos por Piaget, para defender una posicion desde la
ensefianza que pueda proveer las condiciones mas
apropiadas para construir los objetos de conocimiento
en el contexto escolar. El desarrollo natural del pensa-
miento en perspectiva psicogenética cobra otro sen-
tido aqui, como también su apuesta de interestructu-
racion que intenta resolver el conflicto, ya no solo en
el orden cognitivo, sino también en el orden de los
intereses e iniciativas que se presentan entre profeso-
res y estudiantes:

Una formacion en segunda persona se caracteriza
por un doble proceso de interestructuracién: por
una parte esté la del sujeto que aprende y de los ob-

jetos, naturales o culturales que ha de aprender (cf.
[Jean-Marie] Dolle, 1987); por otra parte esta la del
aprendizaje y de la ensefanza. Su hilo rojo es la con-
sideracion, como caracteristica fundamental, de las
iniciativas del alumno y la definicién de la ensefianza
como respuesta a las necesidades que corresponden
a estas iniciativas (Not, 1992, p. 196).

En sintesis, las categorias explicativas en el marco
de la teoria psicogenética de Jean Piaget —aprendizaje,
desarrollo, conflicto cognitivo, acomodacién y asimila-
cion, equilibracion, informacion, conocimiento— han
sido retomadas en la concepcién de Pedagogia del pro-
yecto de Louis Not, y de estas ha derivado las principales
implicaciones psicopedagdgicas de su propuesta.

Este marco explicativo que le sirve de sustento al
autor para mostrar algunos puntos criticos de la escue-
la activa —como ya se sefial6— y al tiempo constituye
el sustrato tedrico de su propuesta, también puede
operar como pretexto para problematizar algunos pre-
supuestos constructivistas, que subyacen al enfoque de
proyectos en otras versiones o perspectivas.

El primer presupuesto se refiere precisamente a
la diferenciacién que establece Piaget entre el pensa-
miento del nifo y el pensamiento del adulto. Asi, por
ejemplo, encontramos un enfoque de proyectos que
defiende su insercion en la escuela por las posibilidades
de proyeccion y de autonomia que pueda generar en el
sujeto, pues el proyecto implica situarse espacial y tem-
poralmente en otro tiempo, pero también en el aqui y
en el ahora, y supone ademas una relaciéon cooperativa
con los otros, una capacidad para asumir responsabili-
dades a largo plazo y una conciencia deliberativa que
permita situar las actividades del proyecto en funcién
de ciertos aprendizajes que “desean” construir (Rodri-
guez, 2001; Vassileff, 1995; Jolibert, 1999).1

Tales suposiciones se hacen desde la légica del
adulto, pero écdmo opera el concepto de proyecto en
la mente de un nifio?, ¢écomo asume la l6gica tempo-
ro-espacial que supone la realizacién de cada proyec-
to?, {cdmo establece su relacién de cooperacién con
los otros, en el marco de actividades colaborativas?,
{como asimila el nifio en su jerarquia de valores, los
presupuestos éticos que implican hablar de democra-

10 En una importante contribucion para comprender los fundamen-
tos del enfoque de proyectos en la educacion, las profesoras Marfa
Elvira Rodriguez-Luna, Gladys Jaimes-Carvajal, Blanca Bojacd, Rosa
Morales y Raquel Pinilla-Vasquez (1999) traducen inicialmente del
francés varios articulos de autores como Jean Vassileff, entre otros,
en los que se perfila la relacion entre historia de vida, proyeccion,
autonomia y pedagogia de proyectos. Ello en el marco de la Es-
pecializacién en lenguaje y pedagogia de proyectos que ofrece la
Universidad Distrital en su Facultad de Ciencias y Educacion (La
pedagogia de proyectos. opcion de cambio social. Serie Cuadernos
de Trabajo, 1. Bogota: Universidad Distrital Francisco José de Cal-
das, 1999).



cia, de autonomia y de participacién en el aula de cla-
se? Desde la psicogénesis que indaga por el desarrollo
del pensamiento infantil, estos interrogantes podrian
perfilarse como un asunto fundamental de reflexién
en el trabajo por proyectos en la escuela. Pueden cons-
tituir incluso un camino fecundo para ampliar su con-
cepcion pedagdgica o para establecer las diferencias
necesarias entre lo que promueve un enfoque en tér-
minos del deber ser y lo que se puede realizar depen-
diendo del desarrollo cognitivo y de la maduracion del
pensamiento de los nifios.

En ese mismo orden de ideas, desde estos presu-
puestos psicogenéticos, la concepcidn plena de lo que es
un proyecto, con sus hipétesis iniciales, su planificacién
y las decisiones que implica, el plan sistematico que re-
quiere para su desarrollo y las estrategias que se derivan
de él serian solo posibles como resultantes de la Ultima
etapa del desarrollo infantil. De acuerdo con esta pers-
pectiva psicogenética, el concepto y la capacidad de
construir en términos operatorios un proyecto, reque-
rirlan unas adquisiciones previas y una maduracién en
el pensamiento propias de la etapa de las operaciones
formales. Se podria afirmar entonces que tal construc-
cién es mas bien un proceso gradual, pues solo cuando
el nifio es capaz de diferenciar sus intereses —lo que
quiere, lo que le gusta o lo que desea— frente a los
intereses, gustos o deseos de los otros, cuando logra
operar mas alld del sincretismo, cuando emerge el pen-
samiento operatorio y con él, la capacidad de clasificar,
organizary jerarquizar la informacién que provee el me-
dioy, cuando avanza en su capacidad de razonamiento
abstracto y con ello en la comprension de los principios
de causalidad y temporalidad, aparecerian en rigory en
términos piagetianos, la conducta y las estrategias pro-
pias para elaborar un proyecto.

El segundo presupuesto estd también relacio-
nado con estos planteamientos, pero remite esencial-
mente a la relacién que se establece entre conocimien-
to e informacion. En algunas propuestas del enfoque
de proyectos, se insiste también en sus ventajas al
ofrecer a los estudiantes otros caminos para respon-
der las preguntas de conocimiento que se plantean,
caminos que conducen siempre a diversas fuentes de
informacion. Sin embargo, a veces sigue siendo pro-
bleméatico comprender como sucede ese transito de
la informacién al conocimiento; como frente a la infor-
maciéon que es conocimiento codificado y que circula en
soportes fisicos externos al sujeto (a manera de tex-
tos), el estudiante se posiciona para construir su pro-
pio conocimiento; y, por supuesto, como interviene
el maestro en el tratamiento metodoldgico de estas
fuentes de informacién.™

11 Fernando Herndndez y Monserrat Ventura-Rovira son los autores
que mas insisten desde su propuesta de proyectos de trabajo en

De nuevo, desde los postulados de la psicogé-
nesis, esto es posible si el sujeto posee con antelacion
unas estructuras que le permitan asimilar la informacién
nueva y acomodarla mediante un proceso de equilibra-
cién, que transforma tales estructuras. En ese sentido,
el conocimiento se presenta siempre como estructuras
objetivas del mundo frente a estructuras del pensa-
miento que se movilizan con la actividad mental que
las primeras proveen en el sujeto.

De obviarse tales presupuestos psicogenéticos,
se podria llegar a la misma situacién que —se supo-
ne— impugna el enfoque de proyectos desde su ver-
sion constructivista: la yuxtaposicion de informacion sin
la suficiente comprension. Hoy, por la irrupcion de las
tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC)
en el dmbito social y escolar, la informacion se presen-
ta como mas amplia y con mayor acceso frente a la
que podia proveer el maestro en la escuela tradicional
con los libros. De ahf también que se haga necesario
pensar en la atmdsfera desestructurada que proveen
algunas concepciones de proyectos como ejes de de-
sarrollo curricular, en cuanto a la informacién seleccio-
nada y en cuanto a la secuenciacién, organizacion y
relacion de sus contenidos. También frente a lo que se
decide o elige como conocimiento u objeto de saber
por construir en determinado grado escolar.?

Por Ultimo, si Piaget sigue siendo vigente y el
desarrollo del pensamiento infantil es un proceso que
va ganando en complejidad, los temas y contenidos
del proyecto tendrian que atender a las estructuras
mentales de quien aprende, pues el que hoy se tenga
un mayor acceso a la informacién no es equivalente a
decir que los soportes fisicos constituyen en si mismos

la escuela, en la seleccién, organizacién, procesamiento y trata-
miento de la informacién. En su concepcion, el proyecto busca
fundamentalmente crear estrategias de organizacién de los cono-
cimientos escolares en funcion del tratamiento de la informacion
y la relacién entre los diferentes contenidos en torno a ciertos te-
mas, problemas o hipotesis elegidos para trabajar. El proyecto se
ubica aqui como el vinculo entre el curriculo y la globalizacion del
aprendizaje como principio o premisa psicopedagdgica (Hernan-
dez & Ventura, 1996). En otra parte, Fernando Hernandez llama la
atencion sobre la manera distorsionada en que se generaliza esta
concepcién de organizacion del curriculum en proyectos de trabajo
y que se utiliza para “convertir una propuesta, que pretendia ser
una invitacion a la ruptura con ciertas practicas escolares, en una
serie de actividades en el aula méas o menos rutinarias, impregna-
das, eso si, de un halo de progresismo y actualizacién pedagoégica”
(Hernandez, 2002, p. 79).

12 En el enfoque de la ensefanza de los proyectos de trabajo,
Montserrat Ventura-Rovira insiste —por ejemplo— en que se trata
de compartir significados en torno a algunas preocupaciones tan-
to de maestros como de estudiantes y no de endilgarles a estos
Ultimos una responsabilidad que no pueden ni deben asumir. Asi
mismo, insiste en el encuadre necesario de los temas trabajados en
afios anteriores para priorizar y trabajar lo mas pertinente, lo que
en sus propios términos excluye la eleccién del tema por votacion
—por considerarla una estrategia extraia dentro de su concepcién de
proyectos— poniendo el énfasis de la decisién en procesos argu-
mentativos (Ventura, 2000).
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los conocimientos o faciliten por si solos su adquisicién. Mas alla de la
recepcion de sefnales, la interestructuracion del conocimiento supone pro-
cesos de significacion que den sentido a esas informaciones. En sintesis, el
constructivismo psicogenético presupone informacién y estructuras de co-
nocimiento a la medida del desarrollo infantil; pero precisamente en este
punto otras perspectivas tedricas también denominadas constructivistas,
comienzan a perfilar sus diferencias, como se observa en adelante.

Constructivismo en perspectiva sociobistdrica y cultural

Esta perspectiva es también asumida en algunos enfoques de pro-
yectos en la escuela. Soporta, entre otras, la concepcidén de Pedagogia de
proyectos propuesta por Josette Jolibert (1999) y en general es referida en
muchos de los discursos sobre el trabajo por proyectos en el aula.”®

Esta perspectiva se identifica fundamentalmente con Lev Semiéno-
vich Vygotsky. Este autor confronta algunos de los supuestos de la rela-
cion aprendizaje y desarrollo provenientes de la psicogénesis piagetiana.
Segun la interpretacion de Vygotsky, para Piaget, el aprendizaje va siempre
a remolque del desarrollo y el desarrollo avanza mas rapido que el apren-
dizaje; el aprendizaje en este caso se darfa gracias al desarrollo. No obs-
tante, para Vygotsky, esta afirmacion descansa en una simple observacion
del grado de madurez de determinadas funciones; por ello, el analisis del
aprendizaje se reduce a determinar el nivel evolutivo que deben alcan-
zar determinadas funciones para que la instruccion sea factible (Vygotsky,
1999). Recordemos entonces que para Piaget el desarrollo natural de la
inteligencia, como condicién general de todo conocimiento, no se deriva ni
de la educacién familiar ni de la educacién escolar, sino que constituye, por
el contrario, la condicion previa y necesaria de toda ensefianza.

Asf que, quizas, un primer elemento diferenciador de las dos postu-
ras tedricas es el hecho de que Piaget haga una mirada critica de la instruc-
cion escolar, derivada de la escasa efectividad de la escuela tradicional y de
su desconocimiento de la actividad interna del nifio, y la reduce a la mane-
ra herbartina [Johann_Friedrich_Herbart] a una doctrina de la receptividad:

En algunos casos lo que se transmite a través de la instruccion es bien asi-
milado por el nifio porque representa de hecho, una extension de algunas
de sus propias construcciones espontaneas. En tales casos su desarrollo se
acelera. Pero en otros, los objetos que suministran la instruccion se presen-
tan demasiado temprano o demasiado tarde, o de un modo que impide
la asimilacién porque no concuerda con sus construcciones espontaneas,
entonces impide el desarrollo del nifio, se lo desvia estérilmente, como su-
cede a menudo en la ensefanza de las ciencias exactas. Por lo tanto, yo
no creo, como parece hacerlo Vygotsky, que los nuevos conceptos, aun en
el nivel escolar, se adquieran siempre a través de la intervencién didactica
del adulto (Piaget, 1999, pp. 211-212)."4

13 Ver nota al pie de pégina 7.

14 Jean Piaget hace esta afirmacion a la manera de Comentarios sobre las observaciones criticas
de Vlygotsky de su trabajo, expuesto en la obra Pensamiento y lenguaje. En esta obra, Vygotsky
refuta muchas de las conclusiones de Piaget en sus estudios referidos al lenguaje egocéntrico,
a su trabajo sobre conceptos espontaneos y no espontaneos y a su visién de desarrollo de-
terminado por fases y etapas sin tener en cuenta la instruccién escolar. Piaget, como vemos,
se sostiene en muchos de los planteamientos (en otros le halla la razén a Vygotsky). En todo
caso, aparecen a manera de comentarios de Piaget, quien ademés lamenta descubrir la obra
de Vygotsky veinticinco afos después de su publicacion (y del fallecimiento del autor) y la im-
posibilidad de haberlo conocido en persona para discutir tantos puntos en comun de interés
investigativo (para una lectura completa se puede confrontar la edicién de Pensamiento y
lenguaje, de Editorial Fausto, 1999).



Vygotsky, en cambio, sin detenerse en principio
a mirar las formas pedagogicas especificas que ad-
quieren los métodos en la escuela, ve en la experiencia
de la escolarizacién por si misma una de las fuentes
principales de desarrollo de los conceptos infantiles, lo
cual determina el destino de la evolucion mental com-
pletay, ala vez, el Unico camino hacia el pensamiento
verbal superior y el desarrollo de los procesos psicolé-
gicos superiores.

Asi, Vygotsky —contrariando la explicacion de Pia-
get— en cuanto a la naturaleza y el desarrollo de la inte-
ligencia y los conceptos especificos al margen de la vida
social y de la instruccidn sistemética senala: “varios es-
tudios han demostrado que es precisamente durante
los primeros afos de la etapa escolar que las funciones
intelectuales superiores, cuyo rasgo fundamental son
el conocimiento reflexivo y el control deliberado pa-
san al primer plano del proceso de desarrollo” (Vygotsky,
1999, p. 123). El punto débil de las concepciones de
Piaget tanto tedrica como practicamente, expresa, es
que “un factor tan importante en la socializacion del
pensamiento infantil, como es el aprendizaje escolar,
no esta relacionado con el proceso evolutivo interno”
(Vygotsky, 1999, p. 122)."

Para Vlygotsky, aprendizaje y desarrollo estan in-
terrelacionados desde los primeros dias de la vida del
nifio y, posterior a ello, en la edad escolar, se constitu-
yen en una unidad en la que el nivel real del desarrollo
se convierte en un nivel de desarrollo potencial en la
medida en que se crea una zona de desarrollo préximo,
ZDP. Empiricamente, se ha establecido que el apren-
dizaje debe equipararse en cierto modo con el nivel
evolutivo del nifo. Vygotsky, en desacuerdo, postula la
necesidad de no limitarse a determinar los niveles evo-
lutivos, si se pretende descubrir los reales procesos
evolutivos con las aptitudes del aprendizaje (Vygotsky,
1995, p. 131).

Vygotsky identifica como minimo dos niveles
evolutivos de desarrollo: un nivel evolutivo real, que
corresponde al desarrollo de las funciones mentales y
se establece como resultado de ciertos ciclos evoluti-
vos ya efectuados en el nifo; y un nivel de desarrollo
potencial, que resulta de un dispositivo de ayuda pro-
veido por un adulto o un par, que permite la resolucion
de un problema o de una tarea.'

15 Sin embargo —y en ello si coincide con Piaget—, la conciencia
sobre las propias operaciones conceptuales y el uso deliberado del
intelecto o el control intelectual son una funcién a posteriori, que
aparece en la Ultima etapa del desarrollo psicolégico del individuo.

16 Para Vygotsky, la aplicacién de test individuales solo permite ve-
rificar el nivel evolutivo real. Sin embargo, un indicativo de la
capacidad mental del nifo o de su desarrollo potencial consiste
justamente en ofrecerle ayuda, bien mostrando cémo resolver el
problema o iniciando la solucién para que este la complete por sf
solo o con ayuda de sus pares (Vygotsky, 1995, p. 132).

Con distintas experiencias, Vygotsky intenta de-
mostrar que la capacidad de aprender de los nifos
con idéntico nivel cronolégico varia bajo la guia de
un maestro, dependiendo del desempefo con ayuda
que este le proporcione; asf el subsiguiente curso de
aprendizaje del nifo depende de esta ayuda. Esa di-
ferencia de logro que distingue la edad cronoldgica
de la edad mental posibilita la creacién de una zona de
desarrollo préximo —ZDP—, definida en sus propios
términos como:

La distancia entre el nivel real de desarrollo, deter-
minado por la capacidad de resolver independiente-
mente un problema y el nivel de desarrollo potencial,
determinado a través de la resoluciéon de un proble-
ma bajo la guia de un adulto o en colaboraciéon con
otro companero més capaz [...] el nivel de desarrollo
real caracteriza el desarrollo mental retrospectiva-
mente, mientras que la zona de desarrollo proximo
caracteriza el desarrollo mental prospectivamente
(Vygotsky, 1995, pp. 133-134).

Construir esta relacién entre aprendizaje y desa-
rrollo pone el lenguaje en el nlcleo de esta interaccién.
Para Vygotsky, en un primer momento, el lenguaje se
erige como medio de comunicacion, pero luego con-
vertido en lenguaje interno organiza el pensamiento
del nifo, es decir, pasa a ser una funcién mental in-
terna que da lugar al conocimiento. Asi mismo, aclara
que su postulado no intenta mostrar que el aprendi-
zaje sea equivalente al desarrollo; afirma literalmente:

El aprendizaje organizado se convierte en desarrollo
mental y pone en marcha una serie de procesos evo-
lutivos que no podrian darse nunca al margen del
aprendizaje. Asi pues el aprendizaje es un aspecto
universal y necesario del proceso de desarrollo cultu-
ralmente organizado y especificamente humano de
las funciones psicoldgicas (Vygotsky, 1995, p. 139).

La insistencia de Vygotsky en la comprensién de
esta interaccion entre el desarrollo y los procesos in-
telectuales que el aprendizaje escolar pone en marcha,
es el rasgo esencial de su hipétesis y la diferencia con
la hipotesis piagetiana: “los procesos evolutivos no
coinciden con los procesos de aprendizaje. Por el con-
trario, el proceso evolutivo va a remolque del proceso
de aprendizaje; esta secuencia es lo que se convierte
en la zona de desarrollo préximo” (Vygotsky, 1995, p.
139). Para Vygotsky, desde el punto de vista psicolé-
gico, los problemas de la ensefianza no pueden resol-
verse o formularse sin situar una posicion comprensiva
de este tipo de interaccién —valga redundar, entre
aprendizaje escolar y desarrollo—. Esta posicion pone el
desarrollo del nifio en un vaivén o movimiento dialéc-
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tico en que se pasa del plano social al psicolégico, de
una categorfa interpsicoldgica a una intrapsicolégica,
de lo socialmente regulado en un principio a la propia
autorregulacion e independencia de la accion y de los
discursos."”

Finalmente, para Vygotsky, no se trata de una
identidad entre procesos de aprendizaje y procesos de
desarrollo interno, sino de una unidad, aun cuando no
se den en igual medida o paralelamente: “En los nifos,
el desarrollo no sigue nunca el aprendizaje escolar del
mismo modo que una sombra sigue el objeto que la
proyecta” (Vygotsky, 1995, p. 140). La dindmica de
esta interaccion es altamente compleja y depende ade-
mas de la relacién especifica de cada materia escolar
(se refiere aqui a las disciplinas formales o escolares)
con el curso del desarrollo infantil y de la importancia
de cada tema en particular, desde el punto de vista de
todo el desarrollo mental (Vygotsky, 1995, pp. 139-
140).

Estos planteamientos, de un lado, ponen nueva-
mente la ensefianza o la instruccion (que podria ser su
equivalente en la teorfa vygotskiana) en su justo lugar,
es decir, se aprende en la medida en que la ensefanza
posibilita o crea una zona de desarrollo préximo en
el nino: una explicacion, una demostracién, una indi-
cacién del camino a seguir, una ejemplificacion, una
problematizacién, una actividad guiada'y, en fin, todas
las formas de apoyo, ayuda o estimulo de orden peda-
gdgico constituyen actividades que —a la manera de
andamiajes— propician o crean esta zona.' De otro
lado, da lugar a reconsiderar el sentido de los conteni-
dos o temas escolares y de su gradacién o secuencia-
cion metodoldgica y didactica, que proporcionan las
bases para cada subsiguiente desarrollo de conceptos
y procesos internos de mayor complejidad en el nifio."”

17 Ronald Gallimore y Roland Tharp (1993), siguiendo los senderos de
la zona de desarrollo préximo de Vygotsky, postulan la ensefianza
como el proceso de asistir el aprendizaje a través de la zona de de-
sarrollo préximo. En sus términos, hay ensefanza cuando se ofre-
ce ayuda en algunos puntos en los que el aprendizaje lo requiere
(Gallimore & Tharp, 1993, p. 220). En esta misma linea, estos dos
autores consideran que la “recitacién” —no la “ensefianza”— ha
sido la experiencia predominante en la escuela. Al trabajar desde
los supuestos tedricos vygotskianos, proponen una teoria de la edu-
cacién en la que construyen metaféricamente un tripode de base
e interconexion para lo educativo centrado en tres patas (en su
analogia) o en tres componentes igualmente necesarios e interde-
pendientes: la ensefianza, la escolarizacién y la alfabetizacion.

18 En la interaccion entre aprendizaje y desarrollo explicada por
Vygotsky, la imitacién ligada siempre a la nemotecnia, a la magis-
tralidad o a la ensefianza “tradicional”, puede ser entendida en el
concepto zona de desarrollo préximo, ZDP, en otro sentido menos
mecénico, pues solo es posible imitar aquello que ya esta presente
en un nivel evolutivo del desarrollo: “El aprendizaje humano presu-
pone una naturaleza social especifica y un proceso mediante el cual
los nifios acceden a la vida intelectual de aquellos que les rodean”
(Vygotsky, 1995, p. 136).

19 El ejemplo concreto de Vygotsky sobre estos dominios iniciales
como condiciones previas para los desarrollos subsiguientes y de

Asi, estos postulados vygotskianos identificados
en la corriente socioconstructivista, abren nuevamente
horizontes de posibilidad a /a ensefanza como con-
cepto y como practica central de la pedagogia, en una
época en que a fuerza de ser constructivistas —en un
sentido incluso radical— el discurso pedagdgico ofi-
cial e incluso el de muchos académicos y profesores
ha desplazado el concepto de ensefanza. Asi, a veces,
parece un exabrupto declarar abiertamente hoy que la
funcion de un maestro es ensefiar. Los roles asignados
son entonces el de “orientador, facilitador, consejero
o animador”. Sin negar que ello también forma parte
de la actividad docente, asumir la concepcién hasta
aqui expuesta empieza por no negar la ensefanza o
la intervencion pedagdgica explicita y directa, sino por
reconsiderar su lugar en el marco de esta perspectiva
constructivista.

La intervencion didéactica del maestro da lugar
o sienta las bases de ese andamiaje necesario para
“construir” el conocimiento; el maestro demanda la
necesidad de alcanzar ciertas metas de aprendiza-
je o de desarrollar, ampliar o profundizar en ciertos
saberes y temas propiamente escolares, en el marco
de unas intencionalidades formativas propias de cada
ciclo escolar. En consecuencia, derivado del principio
vygotskiano de que “el buen aprendizaje es aquel que
precede al desarrollo”, la buena ensefianza es la que va
entonces por delante de ese desarrollo, en una deman-
da permanente para quien aprende, pero siempre bajo
la posibilidad de ofrecer los elementos necesarios para
lograrlo. Esta es pues la esencia de la profesién docen-
te y del saber pedagdgico de los maestros.

Asi, si se asumen estos principios vygotskianos
en el desarrollo de un enfoque de proyectos para la
escuela —denominado aqui de manera general como
pedagogia de proyectos—, no se trata entonces de
subsumir la ensefanza ni de pasar de la supremacia
del maestro a la del alumno,?® entre otras cosas por-
que ello no es posible, pues lo que define la relacion
pedagdgica es justamente la asimetria entre estas dos
posiciones —de quien ensefa y de quien aprende—.
Una lectura de esta perspectiva puede sugerir la inte-
gracién y aceptacion de la ensefanza y el aprendizaje
como procesos intersubjetivos implicados en el acto
pedagdgico y la necesidad de redireccionarlos en una
misma perspectiva de desarrollo, que logre procesos
de significacion y comunicacion de los objetos de sa-
ber en el aula. Desde el punto de vista de Vygotsky,
estos objetos de saber se corresponden con los con-

mayor complejidad es la ensefianza de las cuatro operaciones bési-
cas en aritmética.

20 “Ninos activos en un medio que ellos administran” es uno de los

lemas de la pedagogia de proyectos en la perspectiva de Josette
Jolibert (1995, p. 23).



tenidos de las materias o disciplinas escolares que co-
bran valor por si mismas, como experiencias propias
de la escolarizacion y como condiciones de posibilidad
para el desarrollo y el ascenso a las funciones psicold-
gicas superiores.

Asi mismo, respecto a la idea de actividad en el
marco de los proyectos, no se trata solo de concebir-
la como parte de un disefio de tareas que han sido
negociadas y secuenciadas como medio para alcanzar
ciertos propositos de aprendizaje en un proyecto esco-
lar. Se trata en un sentido mas amplio de un disefio
de "dmbitos de actividad” (Gallimore & Tharp, 1993)
guiados por propoésitos de formacion especifica bajo
dos dimensiones esenciales: /a accién cognitiva y mo-
triz—actividad intra e interpsicolégica— y los dmbitos
o caracteristicas externas ambientales y objetivas de
la situacion, en las que intervienen diferentes sujetos
y motivaciones, asi como diferentes objetivos, lugares y
momentos de realizacién. De alguna manera, ello con-
forma el qué, quién(es), cuando, dénde y por qué pro-
pios de la naturaleza de un proyecto de aula.?!

La primera dimensién —la acciéon cognitiva y
motriz— implica directamente al docente, pues solo
cuando el estudiante ha alcanzado el control de sus
propios procesos intelectuales puede disefar y dar
cuenta de la eleccién de ciertas actividades y la ac-
tivacion de sus propios procesos cognitivos para am-
pliar, desarrollar y profundizar su saber e incluso para
producir nuevo conocimiento.?? Atendiendo a los prin-
cipios vygotskianos, en las primeras etapas escolares
se tiene un nivel de desarrollo actual y un nivel poten-
cial, pero se requiere construir una zona de desarrollo
préximo para pasar de un nivel a otro y en prospectiva,
seguir potenciando los procesos intelectivos, bajo la
mediacion del lenguaje y en el marco de un proceso
de escolarizacién. Esta dimensién exige también del
maestro un saber pedagdgico que le permita situar el

21 Para utilizar una de las acepciones méas usuales en el discurso peda-
gdgico oficial y local en Colombia en el que los denominados pro-
yectos de aula constituyen una materializacién de una pedagogia
de proyectos.

22 Como en la investigacién como proceso formal propiamente dicho,
en la que un sujeto plantea sus propias hipotesis, recorre con
criterio ciertos caminos metodolégicos, elabora modelos y teorfas
mentales, establece nuevas categorfas y produce nuevo saber en
el marco de un proyecto de conocimiento. No obstante, como lo
han demostrado varias experiencias de formacion de docentes en
la concepcién de proyectos, efectivamente el trabajo por proyectos
o la pedagogia de proyectos si pueden constituir en una estrategia
que les permite tanto a nifios como a maestros desarrollar su espi-
ritu creativo e investigativo. Basta confrontar para ello las experien-
cias que especificamente en el area de Lenguaje han desarrollado
la Escuela de Ciencias del Lenguaje de la Universidad del Valle, la
Especializacion en Lenguaje y Pedagogia de Proyectos que ofrece la
Universidad Distrital Francisco José de Caldas y del Programa RED
de la Universidad Nacional. Una ampliacién de estas experiencias
formativas se encuentra en La pedagogia de proyectos en la es-
cuela: una aproximacion a sus discursos en el caso del rea de
Lenguaje (Garcia-Vera, 2008).

desarrollo cognitivo del estudiante y comprender las
posibilidades de desarrollo potencial que espera lograr,
teniendo en cuenta ciertas caracteristicas —edad, nivel
de escolarizacion, experiencias educativas anteriores,
aptitudes y capacidades ya desarrolladas, etc.—y cier-
tas condiciones socioeconémicas y socioculturales e,
incluso, a pesar de muchas de estas.

En la segunda dimension que remite a los dm-
bitos, es decir, al ambiente y al contexto de situacién,
entran en juego las posibilidades de apertura de la es-
cuela a otros espacios, personas, instituciones, luga-
res, textos y contextos que proveen a su vez elementos
que enriquecen y desarrollan la propia cultura escolar.
Este &mbito se puede convenir y ampliar en el marco
de un proyecto en el aula y es siempre una condicién
de posibilidad para ampliar los horizontes culturales de
la escuela.

Conclusiones

Este recorrido por los fundamentos y presupues-
tos que dieron origen al método de proyectos y poste-
riormente a lo que hoy, bajo diferentes denominacio-
nes, se corresponde con la realizacién de proyectos
escolares —pedagogia de proyectos, trabajo por pro-
yectos, proyectos de trabajo, proyectos de aula— per-
mite reconocer como este enfoque en la escuela no
es una perspectiva reciente. Tiene una historia que se
remonta a comienzos del siglo XX, se sostiene como
propuesta educativa alternativa en la década de 1960
y despega con mucha fuerza en la Ultima década de
ese siglo, para radiar sus horizontes, no solo en Co-
lombia sino en muchos otros paises del mundo, en los
inicios del siglo XXI.

De igual manera, permite reconocer que los dis-
cursos que sustentan este enfoque de proyectos en la
escuela se originan en presupuestos que han sido re-
contextualizados para el campo de la educacién y la
pedagogia. En ese sentido, encontramos, de un lado,
los presupuestos filoséficos pragmaticos e instrumen-
tales, con los que inicialmente se liga el discurso del
método de proyectos con la premisa de construir el
vinculo escuela-vida o escuela-comunidad. Este presu-
puesto sostiene hoy también el discurso de la pedago-
gia de proyectos y se convierte tal vez en su enunciado
recurrente. De otro lado, esta también la irrupcion del
constructivismo, que marca los desarrollos méas actua-
les del enfoque y que se identifican con muchas de sus
premisas psicolégicas.

Frente al pragmatismo en educacion, si bien en
lo mas profundo del pensamiento de los estadouni-
denses John Dewey y William H. Kilpatrick hallamos la
preocupacién por hacer de la escuela publica un esce-
nario para la democracia y, por tanto, un espacio pro-
picio para analizar las diversas regulaciones sociales y
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las formas posibles de alcanzar el bienestar social, es
necesario retomar algunos juicios que sobre el méto-
do de proyectos en sus fundamentos y origenes plan-
tearon autores como Howard Gardner en Estados
Unidos, Louis Not en Francia o investigadores en edu-
cacion como Angel I. Pérez-Gémez en Espafa. Estos
autores nos interpelan para no asumir tan ligeramente
el enfoque de una educaciéon por proyectos, pues cabe
la sospecha de que tal enfoque conduzca a un extre-
mo: hacer proyectos sin prospeccién cognitiva. Quizas
estas reflexiones hagan parte de algunas experiencias
que en Colombia se tienen cuando se habla de peda-
gogia de proyectos: el proyecto de hacer una huerta o
de comprar y vender en el juego de la tienda, pero sin
un control sobre los conceptos fundamentales que en
el plano cognitivo han de ponerse en juego, lo cual
ademas les otorga su sentido en la escuela. La pedago-
gia de proyectos corre el riesgo de caer en el activismo
y en el estereotipo, si no propende por ayudar a cons-
truir los conocimientos universales.

Asi mismo, es importante retomar el llamado que
hizo Carlos Arturo Londofio-Ramos en torno a lo que
significé en Colombia la introduccion del pragmatismo
deweyano durante los afios cuarenta, en lo que puede
ser considerado un intento de educacion progresista
en la medida en que estimulaba la formacién de habi-
lidades técnicas para la produccion, en contraposicion
al proyecto educativo hispanizante de los conservado-
res, consistente en la transmisién de la tradicion gre-
corromana y la moral catélica. Londofio-Ramos sefala
cdmo tal tipo de racionalidad termina también sien-
do instrumental o técnicamente progresista, y por ello
tendria que ser interrogada en su dimensién cognitiva
y ética, sobre todo en aras de su propio presupuesto
liberal en torno a la igualdad y a la democracia.

El andlisis de esa apuesta inconclusa de lo que
significéd la introduccion del pragmatismo en Colom-
bia, sin duda, aporta luces para un balance actual de
los discursos dominantes en educacion que reivindi-
can las competencias bajo uno, entre otros, de esos
mismos supuestos basicos: aquel que reza que solo el
conocimiento “Util y genuino” es aquel que sirve para
la vida. Por esa via, un alto porcentaje de los conteni-
dos basicos de la escuela que proveen una cultura ge-
neral, un desarrollo de las dimensiones éticas, estéticas
y cognitivas de nuestros estudiantes, tendria entonces
que ser desechado. Asi las cosas, las posibilidades de
democratizacién del sistema educativo se tornan cada
vez mas utdpicas.?

23 En Colombia, no es gratuita la subestimacién de algunas areas
escolares (principalmente las que corresponden a las areas de hu-
manidades: literatura, filosofia, artes) y la sobrevaloracion de otras;
tampoco lo es la insistencia a los maestros de que ensefien lo que
sea Util para la vida y que tenga aplicacién practica. Asi mismo, la
implementacién y el énfasis de la formacién técnica en las institu-

Frente al constructivismo o los presupuestos psi-
colégicos en educacién, agregamos que no se trata
de que en los diferentes enfoques de una pedago-
gia de proyectos todos coincidan con la premisa de
que "el conocimiento se construye”, sino de establecer
qué implica hablar de esa construccién en el marco de
las teorfas que sustentan de manera diferenciada tales
presupuestos, ademas de intentar desentrafar cdmo
operan al ser recontextualizados en el discurso peda-
gdgicoy las implicaciones que se derivan de una u otra
adscripcion.

En ese sentido, como se observa en los anterio-
res apartados, no es lo mismo asumir la concepcién
piagetiana del aprendizaje —constructivismo psico-
genético— que asumir la concepcion vygotskiana en-
marcada como socioconstructivismo, e integrarla en una
concepcion de proyectos escolares. Del mismo modo
que el enfoque cognitivo de la psicologia remite a
la vez a una dualidad, entre lo fisiolégico o lo mental
(dualidad que también se reconoce en la perspectiva
de la psicologia computacional frente a la psicologia
culturalista),?* el marco interpretativo para la educacion
derivado del constructivismo también adopta versio-
nes distintas e incluso generalizaciones inadecuadas
gue obligan a tener reservas frente a su asuncion como
un marco general para la pedagogia de proyectos.

En esa medida, pensar la transformaciéon de la
escuela por medio de una concepcién de proyectos
que integre los fundamentos psicolégicos del apren-
dizaje —provenientes del constructivismo— y los
fundamentos filoséficos —provenientes del pragma-
tismo— en la educacién, va mas alla de anteponer en
el discurso la experiencia cotidiana o afectiva a la expe-
riencia de saber acumulable o cognitiva; de anteponer
el aprendizaje a la ensefianza; de recuperar el vinculo
escuela-vida mediante el desarrollo de una dimension
social en los proyectos; o, de partir de la vida cotidiana
del estudiante para democratizar el curriculo, pensan-
do que de este modo el vinculo artificial escuela-vida
ha sido superado.®

ciones que reciben estudiantes de sectores excluidos y marginales.
Se abre aqui un dilema para la escuela publica estatal en nuestro
pais en la que confluyen la mayoria de nuestros ninos y jovenes
pues alli se juegan las posibilidades para responder en igualdad de
condiciones en lugar de quedar subordinados a las consecuencias
individuales de la desigualdad social.

24 Dualidad que los psicélogos identifican entre lo fisiolégico y lo
mental y que ha permanecido como una escision entre dos enfo-
ques de una misma disciplina: la psicologia cognitiva (Pozo, 1989,
pp. 192-193).

25 Una constante en las experiencias que ha desarrollado Josette Joli-
bert en Francia y en Chile muestra como la pedagogfa de proyectos
es posible, porque los estudiantes tienen la iniciativa y no solo los
maestros: los estudiantes proponen en torno a qué trabajar e in-
dagar. Cabe entonces preguntarse por aquello que los estudiantes
podrian identificar como problema para un proyecto, en paises



La reflexién que se deriva de lo expuesto hasta aqui sugiere que no
se trata solo de que la escuela ensefie y prepare para la vida, sino de asumir
también que la escuela —como el saber— es parte de la vida misma y que
es un espacio institucional con sus propias limitaciones y posibilidades, las
que le impone la adquisicién y el desarrollo de una cultura escolar. En esa
medida, por supuesto, nadie llega desprovisto de experiencias, de saberes,
de intereses y necesidades, y no se trata de negarlos o de pasar por encima
de ellos para cumplir los propdsitos de la escolarizacion. La escuela —como
institucion social que es— tiene como propdsito formal precisamente el de
ser ante todo un lugar para la apropiacién y construccion de unos saberes,
por medio de los procesos de ensefanza y de aprendizaje, en el sentido
que aqui hemos propuesto resignificar.

Esta perspectiva implica, por ultimo, una concepcién interdiscipli-
naria de la pedagogia como pensamiento y como accién, como discurso
y como practica, que asume el problema de la formaciéon del ser humano,
de su progreso intelectual y del papel de la cultura escolar en ese proceso
formativo y en el desarrollo general de una sociedad. En ese sentido, por
principio, toda posicién pedagdgica no solo se cruza con presupuestos
filosoficos y psicoldgicos, sino que intervienen en ella también las miradas que
se tengan de lo social, lo politico y lo cultural.

Asi, la correspondencia entre intereses y motivaciones de la escuela
y de los estudiantes, la utilidad de los aprendizajes, la reivindicacion de la
cultura no escolar y la democratizacién de las relaciones entre profesor
y alumno que se les atribuyen en general a las perspectivas pedagdgi-
cas del trabajo con proyectos, tendrian que ser revisadas en sus propios
fundamentos y en un marco critico de comprensién que aborde a su vez
tres realidades contundentes: uno, que el aprendizaje requiere procesos
de maduracién y de desarrollo, y viceversa; dos, que el conocimiento
propiamente escolar es distinto del conocimiento cotidiano; vy, tres, que,
en todo caso, la escuela transmite una seleccion cultural pero también
reproduce unas desigualdades ya existentes en la sociedad.

Lo anterior abona también un terreno para la investigacién sobre las
practicas pedagdgicas mediadas por proyectos en la escuela; las apropia-
ciones gque se han logrado de este enfoque, las posibilidades que ofrece y
sus limitantes, sus implicaciones ya sea en términos de estrategia pedagé-
gica, de opcién de desarrollo curricular o, como se anuncia muchas veces
en nuestro medio académico: como un modelo pedagdgico que resigni-
fica “las maneras de hacer escuela”. Asi mismo, esta revision de los fun-
damentos filoséficos y psicoldgicos que sostienen este discurso, o lo que
hemos identificado aqui como una recontextualizacion del pragmatismo y
el constructivismo en la educacion, es un punto de partida para empezar
a contrastar tales fundamentos con los desarrollos tedricos, practicos y
metodoldgicos que sobre la pedagogia de proyectos se han logrado hasta
hoy en las instituciones educativas de nuestro pais.
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que, como en el nuestro, hay una enorme brecha en el capital cultural entre la escuela publica
y la privada.
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