LA MODA DE
LOS PROYECTOS

El aprendizaje desde la escucha, Ia organizacion de los espacios y el tiempo

y Ia consideracion de la vida del aula como una trama de relaciones

son los tres ejes basicos para que se genere un verdadero cambio en la cultura
de los centros, desde la perspectiva educativa de los proyectos de trabajo.

Grupo de la Perspectiva Educativa de Proyectos de Trabajo.
Este articulo refleja la expenencia colectiva de escritura da lta Alabat, Carmina Alvarez, Marisol
Angurta, Fernando Herndndez, Juanjo Lopez, Sandra Prat, Montsenat Segaira, Montserrat
Ventura, Teresa Vifials y Dom Vifias. Ademds ue la compaiiia y apurtaciones de Mariane AbakerIL
Eli Aznar, Maria Jose de Molia, Ana del Pozo y Merce Ventura :




n 1994, en plena implemen-

tacién de la reforma del sis-

tema educativo de 1990, es-

cribimos, como integrantes
del Grupo Minerva (1994), un articu-
lo que se titulé “En contra del método
de proyectos”. Entonces sorprendié que
quienes habfamos promovido un cam-
bio en tomo a la planificacién curri-
cular a favor de una propuesta integra-
da, centrada en problemas y no en
materias (Herndndez y Ventura, 1992),
hiciéramos piblica una posicién que
parecfa contradecir lo que defendfamos
y llevdbamos a la practica del aula y de

la escuela desdé hacia mas de una dé-
cada. En realidad lo que querfamos era
provocar un debate que llamara la aten-
cién sobre lo que estaba sucediendo:
convertir la perspectiva educativa de
los proyectos de indagacién en una re-
ceta, en un algoritmo, que actuaba
como cosmético, solo en la supertficie.
Por eso algunos docentes, sin voluntad
de cambio, decfan: “Ahora hemos de
llamar proyectos a lo que siempre he-
mos hecho v seguiremos haciendo”.
Pero que, sobre todo, servia para justi-
ficar una opcién curricular (la de la
reforma de 1990), que se habia elabo-
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rado sin pensar en cémo llevarla a la
préctica en las aulas y que convertia a
los docentes en planificadores curricu-
lares, en lugar de favorecer una trans-
formacién profunda del sentido del
aprender, las relaciones pedagégicas y
[a organizacion de los saberes, ios tiem-
pos v los espacios en los centros.

Casi veinte afios después, y a la luz de
c6émo se ha filcrado lo que se dice que
serd la reforma que se implementars
en Finlandia en el 2016 (“desaparecen
las materias v se ha de aprender por
proyectos”) o la lluvia medidtica que
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ha caido a raiz de la iniciativa que los
jesuitas han puesto en marcha en al-
gunos de sus centros de Catalufia (“los
jesuitas optan por la ensefianza por pro-
yectos y no por asignaturas”), de nue-
vo los proyectos se han puesto de moda.
Esto nos brinda una oportunidad para
pensar c6mo innovaciones que en prin-
cipio proponen cambios “radicales”
(desde la rafz) terminan convertidas
en modificaciones organizativas que
hacen que las relaciones pedagégicas
s¢ mantengan sin vincularse con el
cambio. Y de asta manera se modifican
los nombres, se repinta el decorado,
mientras permanece invariable I cul-
tura de los centros y los roles de los
actores del sistema educativo.

Desde esta experiencia y desde el aval
que nos da favorecer el aprendizaje
mediante proyectos en nuestras clases
{en Infantil, Primaria, Secundaria y
la Universidad)} (Anguita, Herndndez
v Ventura, 2010), el recorrido que he-
mos realizado como formadores e in-
vestigadores en torno a lo que funda-
menta y los procesos vy efectos que
promueve aprender mediante proyec-
tos {(Autoria compartida, 2004), nos
hemos permitido reflexionar sobre tres
ejes que nos parecen bésicos para que
se genere un cambio radical desde la
perspectiva educativa de los proyectos
de trabajo {PEPT): el aprendizaje des-
de la escucha, la organizacién de los
espacios y el tiempo v la consideracién
de la vida del aula como una trama
de relaciones.

Un aviso antes de seguir adelante.
Cuando hablamos de la PEPT lo ha-
cemos para diferenciatla de ensefiar
mediante proyectos, proyectos de tra-
bajo o proyectos de aula. A lo que
nos referimos es a una perspectiva
que replantea ias concepciones he-
gemdnicas sobre la organizacién del
ensefiar v el aprender y entiende la
funcién de los centros educativos
como espacios para favorecer con-
versaciones culturales, procesos de
indagacién y gjercicio activo de la
democracia (Herndndez y Ventura,

2008).

;QUE ES LO IMPORTANTE
DEL SENTIDO DEL APRENDIZAJE?

Uno de los hilos conductores que ha
ido sosteniendo la transformacidn del
“sentidc del aprender” en nuestra for-
ma de llevar a cabo la PEPT ha sido
la escucha atenta a todo aquello que
explicitan los nifios y nifias y los jo-
venes en el dia a dfa. Unas explicita-
ciones que surgen de maneras muy
diversas:

a. En forma de interrogantes. Sabe-
mos per gxperiencia que son mu-
chas las preguntas que emergen en
las aulas cuando favorecemos es-
pacics de conversacién: ;cémo he-
mos evolucionade de monos a pri-
mitivos?, jqué hay dentro de mi
cuerpo!, jc6mo ser4n los coches y

las ciudades del futuro? Unos in-*

terrogantes que nos hemos ido
planteando a lo largo del tiempo
a través de la creacién de procesos
de indagacién que hemos ido
aprendiendo a llevar a cabo con
esfuerzo y tenacidad.

Hemos aprendido

a incorporar lo que
aporta cada persona
del aula y de la escuela

b. Como preocupaciones que nos evi-
dencian distintos modos de mostrar
sus conocimientos en continuo
movimiento y nos permiten abrir
atractivos y sugerentes recorridos
de investigacién: j;como se pilla el
cincer?; el ébola, jpuede llegar a
Espafial; jpor qué dicen que los ni-
1105 no pueden tener legioneiosis?;
;c6mo curan los medicamentos?;
cuando estemos muertos, jqué pa-
sard!

¢. Desde su necesidad de aportar y
compartir informaciones diversas.
Algo que les ayuda a comprender e
interpretar el mundo actual: Areur

82 | MAYO 2016 | 467 | CUADERNOS DE PEDAGOGIA

Mas ha ganado las elecciones pero
no tiene mayoria absoluta, ;qué pa-
sard ahora?; han encontrado agua
en Marte, ;podrernos it a vivir alli?;
han lanzado un nuevo cohete, ;qué
buscan los astrénomos v los astro-
nautas en el espacio?

d. Como expresién de sus deseos in-
tensos de conocer lo que ocurre, por
qué ocurre o dénde ocurre todo
aquello que estd sucediendo en la
actualidad: jpor qué hay guerra en
Siria?; ;por qué bombardean las es-
cuelas?; jpor qué los refugiados vie-
nen hacia Europa?; jpor qué los yi-
hadistas eometen atentados en
Parfs?

Se trata, tal y como lo vamos viviendo,
de poder compartir todo aquello que les
resuena, que les hace crecer por dentro
y que les ayuda a estar con los demds y
que también provoca en nosotras nue-
vas inquietudes para poder ensefiar en
concordancia con todo este complejo
entramado de explicitaciones.

A loIargo de los aftos hemos ido apren-
diendo a sostener conversaciones y a
disefiar tramas de accién vinculadas a
sus preocupaciones, inquietudes o de-
seos. Pero, sobre todo, hemos apren-
dido a incorporar todo aquello que
aporta cada persona que forma parte
de un aula y de una escuela.

Todo ello nos ha planteado la nece-
sidad de construir situaciones de
aprendizaje a través de la utilizacién
de recursos, procedimientos y estra-
tegias, que antes ni siquiera hubié-
ramos podido pensar. Es una trama
compleja de accién que nos ha per-
mitido tratar temdticas que a menu-
do descartibamos. Hemos cambiado
ei sentido del aprendizaje, que ahora,
fruto de nuestra experiencia, conce-
bimos como algo profundo, que nos
toca, que lo sentimos y que nos hace
tambalear.

Asf pues, somos conscientes de que
con el paso del tiempo nos hemos
ido alejando de formas cerradas y ri-



gidas Je abordar el curriculo, de se-
guir las programaciones preestable-
cidas o de utilizar unos libros de
texto que solo generaban, a nuestro
modo de ver, aprendizajes superficia-
les, pues sus contenidos estaban ale-
jados de nuestras vidas y pronto cafan
en el olvide.

Reconocemos que prestar atencidn a
lo que sucede en las aulas y generar
situaciones en las cuales nosotras tam-
bién nos sentimos atrapadas y con de-
seos de aprender, wos ha permitido re-
flexionar sobre c6mo acompafiamos y
nos dejamos acompafiar; cémo nos cui-
damos y cuidamos las relaciones con
las demds personas; cémo generamos
atmosferas de calidez, respeto, confian-
za, 0 ¢6MO creamos tiempos de reco-
nocimiento hacia los demds y también
hacia nosotras.

Sabemos que es un proceso dificil y
complejo en el gue a menudo tenemos
la sensacién de estar en la cuerda floja
¥ con muchas tensiones. Sin embargo,
reconocemos que lo que estamos vi-
viendo en las aulas nos transforma, nos
conmueve y, sobre todo, nos permite
crear espacios con otras sensibilidades
que antes no podfamos percibir.

Preguntarnos sobre el sentido del
aprendizaje nos permiten pensar sobre
“nuestro sentir, nuestro saber, nuestro
hacer”, que nos posibilita continuar
sembrando formas profundas de apren-
dizaje que van dejando huella en nues-
tras vidas. Esta manera de concebir el
aprender requiere otra organizacién de
los tiempos v los espacios.

CUESTIONAR LOS ESPACIOS
Y EL TIEMPO PARA APRENDER

Desde la trayectoria eshozada, hemos
ido repensando nuestras concepciones
sobre los espacios y el tiempo de una
escuelz en constante cambio. Hemos
ido cuestionando los modelos organi-
zativos escolares que responden a ne-
cesidaces y retos de épocas pasadas, que
fragmentan el conocimiento en asig-

naturas y contenidos compartimenta-
dos, que dividen el tiempo en una su-
cesién de uridades sin conexién que
no petmiten realizar sin premuras pro-
cesos de indagacién.

Desde nuestros inicios hemos plantea-
do la necesidad de tener espacios y
tiempos para ¢l didlogo educativo en
los que las relaciones pedagégicas se
construyan en entornos de confianza.
Espacios y tiempos que posibiliten la
curiosidad; que potencien la pasién de
aprender de y con los otros, y que tam-
bién estimulen 1a iniciativa, la capa-
cidad de decidir y de opinar, de trans-
gredir el dmbito de las relaciones
jerarquicas entre las persones v los sa-
beres.

Hablamos de espacios y tiempos en los
que se puedan establecer relaciones
inclusivas entre las personas, entre ma-
neras de aprender diversas, entre dife-
rentes formas de comunicarse. Espacios
en los que haya momentos para re-
flexionar sobre los procesos de apren-
dizaje que se van generando tanto en
los nifios y los jévenes como en los
equipos docentes. Espacios y tiempos
que se puedan dedicar a la indagacién
COMO Un iNstrumento y no Como una
finalidad en sf misma carente de criti-
ca y de compromiso social. .
Posiblemente, en este momento de auge
de los proyectos en diferentes institu-
ciones educativas, pueden darse pro-
puestas que crganicen los espacios y el
tiempo poniendo el énfasis en temas
vinculados a maferias interrelacionadas
que parten de necesidades curriculares
de los docentes. Dedican, si, una parte
del horario lectivo a “hacer proyectos”,
pero no modifican ni sus concepciones
sobre el aprendizaje de las personas ni
los planteamientos curnculares de las
otras franjas horarias. Ciertamente, en
este marco queda poco espacio para que
aflore la subjetividad del alumnado,
para hacer emerger las conexiones en-
tre la realidad v la vida, para estimular
espacios y tiempos que hacen posible
construir relatos complejos de apren-
dizaje de forma compartida.
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Cuando desde la PEPT nos plantea-
mos, en un repensat continuo, los es-
pacios y los tiempos que queremos
potenciar en los centros, sentimos la
necesidad de generar escenatios en los
que poder compartir visiones sobre el
presente v el futuro de la vida de las
personas, de incorporar las diferentes
culturas que forman parte de la reali-
dad en la que vivimos; espacios don-
de poder visualizar las dudas, las pro-
puestas alternativas que aportan los
niifios, las nifias y los jévenes que co-
laboran y que generan espacios com-
partidos de aprendizaje. Proponemos
escenarios en los que haya espacio y
tiempo para conteastar las diferentes
miradas sobre la realidad, para dejar
de ser reproductores y convertirnos
en constructores de ideologfas que
transformen la realidad.

Otro de los aspectos fundamentales en
nuestra reflexién sobre los espacios y
el tiempo desde la PEPT est4 relacio-
nado con la necesidad que tienen los
aprendices de formar parte de grupos
de referencia en los que establecer vin-
culos, poniendo en relacién sus iden-
tidades, y grupos a los que vincularse
desde los afectos, la curiosidad y la pa-
sién por aprender juntos.

Hablamos de grupos humanos que con-
viven en aulas abiertas, en comunida-
des de indagacién que incorporan la
contextualizacién y aportan sus histo-
rias de aprendizaje en 4mbitos que se
convierten en espacios de vida.

Todo esto supone ir m4s alld de hacer
grupos o subgrupos a partir de crite-
rios como la edad, el rendimiento
académico, la diversidad cultural o
lingiifstica, o de supeditar la organi-
zacion de estos subgrupos Gnicamen-
te a las similitudes en sus intereses
por los temas de investigacién. Por
eso planteamos formas de colabora-
cién entre alumnos de diferentes eda-
des para construir de forma compar-
tida aquello que nos enseiid Vigotsky
cuando hablaba de que el desarrollo
y el aprendizaje se favorecen desge
zonas de desarroilo préximo.

MAYO 2016 | 467 | CUADERNOS DE PEDAGOGIA | 83



OPINION

La organizacién de los centros educa-
tivos es compleja y cada uno es un
- mundo. Pero si el equipo docente estd
dispuesto a vivir la escuela como un
espacio de aprendizaje constante don-
de todas las personas puedan encontrar
su lugar, es necesario posibilitar orga-
nizaciones mds flexibles y creativas.

Valoramos la importancia de contar
con la presencia simultdnea de dife-
rentes docentes en un mismo grupo,
de equipos que se coordinen e inves-
tiguen sobressu propia préctica, que
posibiliten la planificacién y reflexidon
conjunta, la recrganizacién y evalua-
cién continua y responsable de los
procesos y tiempos de aprendizaje di-
Versos.

Los centros educativos y los equipos
de docentes deben estar dispuestos a
flexibilizar horarios; a responsakilizar-
se de forma conjunta de los diferentes
grupos v alumnos; a modificar estruc-
turas que deberfan estar superadas de
adjudicacién de recursos humanos, y
“a atender, en fin, las necesidades com-
plejas de perspectivas educativas trans-
formadoras como la de los proyectos
de trabajo.

Consideramos pues que, de la misma
manera que no podemos esperar que
los docentes se conviertan en aplica-
dores de decisiones que ellos no toman
y que los especialistas, legisladores, te6-
ricos y administradores les dictan, no
podemos tampoco convertir al alum-
nado en un mero ejecutor sin voz ni
autorfa, sin implicarse en el debate y
en la toma de decisiones sobre qué y
cémo deben realizar sus aprendizajes.

En definitiva, optamos por construir
espacios y tiempos ricos y creativos,
que ofrezcan diferentes posibilidades
de aprendizaje y de didlogos maltiples
realizados por medio de diferentes
lenguajes. Espacios acogedores, di-
nimicos, flexibles, abiertos y moti-
vadores, en los que las personas pue-
dan encontrar su bienestar. Espacios
de compromiso, de retos individuales
v colectivos.

LA VIDA DEL AULA, UNA RED
DE RELACIONES Y COMPLICIDADES

Rehaciendo nuestros propios pasos,
hace ya unos afios habldbamos de una
linea en el horizonte donde construir
relaciones pedagdgicas que nos per-
mitieran repensarncs y seguir contri-
buyendo a la corriente que piensa y
se afanz por hacer que otra escuela
sea posible. Hace tiempo que com-
partimos una visién del curriculo no
como algo que estd fuera, escrito en
un papel, sino como una narracién
que se va tejiendo a partir de las de-
cisiones, los deseos y las experiencias
de las personas que vamos trenzando
vidas juntas.

Es por eso que, en el primer encuentro,
al inicio de curso, invitamos a familias

y nifios a vivir una aventura que sea’

la de todos, a hacer el camino de la
mano, al lado, siendo en compaiifa.
Las familias, a menudo, expresan sus
miedos y recelos ante este plantea-
miento: jde qué nos habla exactamen-
tel; jpodemos entrar en el aula, apor-
tar ideas, vivencias...J; ;cémo va a ser
eso de formar parte de la vida del aula?;
iy con tanta libertad, aprenderdn? Esta
invitacién también se podria llevar a
la Secundaria.

£S necesario
posibilitar .
organizaciones mas
flexibles y creativas

Lo que ce entrada parece una reto di-
ficil acaba transforméandose en un po-
deroso “nosotros” que identifica y re-
conoce a cada una de lus personas. El
grupo late en un mismo espacio desde
donde se escuchan, se atienden, se en-
tienden. proyectan y aprenden juntos.
Ese nuevo nosotros, por decisién de
todos, incluye también a los docentes.
Emerge entonces la necesidad de re-
pensar dénde nos colocamos y cudl es
nuestro rol en esta nueva versién de
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la relacion pedagégica. Esta posicidon
supone reconocer(se) en el otro y po-
ner en marcha nuestra capacidad de
autoria.

Desde estos nuevos escenarios, hemos
ido comprendiendo que lo que nos pasa
juntos abarca no solo nuestra forma de
ensefiar y aprender, sino también nues-
tro ser profesional y personal. Descu-
brimos que nos involucra v nos coloca
a nosotras {docentes, formadores, ase-
soras...) en un territorio lanzadera para
el cambio. En este proceso de despla-
zamiento se vinculan también de ma-
nera coral las familias (los abuelos, las
madres, las hermanas), personas del
barrio, profesionales con los que en-
tramos en relacién. Cémplices que
sienten y desean ser también en com-
pafifa y a la que el centro educativa les
invita a formar parte.

Lo gue nos (con)mueve en esta danza
compartida va mds aild de la diada
aprendiz-docente, pues atraviesa el
dentro-fuera de la escuela, lo que per-
mite que circule la vida real y contagia
de forma viral a toda una tribu de per-
sonas, que se enamoran y se vinculan
con la trama de Ja vida de un colecti-
vo que teje misterios, descubrimientos
y experiencias compartidas. Desde esos
espacios de vida horizontal, vamos con-
tando nuestra historia de aprender,
creando a partir de la subjetividad de
cada persona una identidad colectiva
donde el nos-otros v lo que nos pase
juntos es lo que importa.

La voz de una de las madres que parti-
cipa en la tribu nos desvela los descu-
brimientos donde nos vamos encarnan-
do. Como ella dice, en esta manera de
convivir se desvelan muchas emocio-
nes; nos autoriza a hacer, ser, sentir ¥
vivir situaciones en la escuela que nun-
ca hubiéramos imaginado que viviria-
mos. Lleva a aprender tanto de tos ni-
fios y de sus familias como de una
misma. Desde esta nueva posicion hay
un desplazamiento donde el docente
es un sujeto m4s que aprende, desde y
con toda la vulnherabilidad que este
transito significa.



Desde ahi, la relacién pedagégica se
transforma, pasando de una concep-
cién del docente como “alguien que
aprendz de su propia préctica”, al do-
cente que se sitda acompasado con los
estudiantes como “alguien que apren-
de con ellos” (Porres, 2012).

En esa red de relaciones vividas dentro
v fuera del aula, generamos complici-
dades, conversamos para mirarnos en
este camino acompasado en nuestras
précticas docentes, estableciendo com-
promisos y vinculoggue nos hagan apa-
sicnarnos juntos. Apostamos por mos-
trar de forma inequivoca que siempre
estamos implicados en un mundo co-
muin, como nos recuerda Marina Garcés
(2013}, donde nos dejamos comprome-
ter y aprendemos a decir nosotros.

Y desde ahi seguimos preguntdndonos:
iqué es lo que hace que generar rela-
ciones pedagégicas de acompaiiamien-
to pueda ser el motor de un cambio
petsonal y colectivo profundo?, jcémo
vamos mds alld de la relacién escolar
para llegar a un aprender compartido?
Por ahora asi nos sentimos y estamos
avanzando en el equilibrismo de ser
en comparifa, mientras generamos es-
pacios v tiempos donde (nos) confia-
mos y aprendemos. Serenos en la con-
fianza de que esta red de relaciones y
complicidades que tejemos entre to-
dos va a sostener tanto nuestros sa-
beres como nuestros miedos. Pero esto
ne nos impide relatarnos como un
grupo de personas que adoptan un
-enfoque activo, reflexivo, de colabo-
racién, orientado hacia un sentido del
aprendar que nos involucra y que no
elude los misterios, problemas y per-
plejidades de la docencia.

UNA TRANSFORMACION MAS ALLA
DE LA MODA

La actual situacién mediética que pare-
ce reclamar, como solucién a los proble-
mas de la educacién, ensefiar mediante
proyectos transita por muchos centros
educativces a través de la peticién de for-
maciones o asesoramientos. La experien-

cia de acompafiamiento de los mismos
que tenemos muestra que algunos do-
centes buscan una préictica educativa mds
global, pero no siempre compartida por
todo el claustro y tampoco basada en la
reflexién v la importancia de pensar{se)
y poner(se) en juego, sino simplemente
COmMO Una receta pard superar una fase o
acoplarse a una moda.

Es indispensable dar importancia a uti-
lizar estos espacios de formacién para
acompanar a fos docentes cn constituir

w
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