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INTRODUCCION

Esta publicacién, puesto que es reflejo de diversas historias, requiere
algunas notas de presentacién. Fue escrita como balance de una triple
experiencia profesional que tuvo lugar en la escuela Pompeu Fabra de
Barcelona: de la intervencién psicopedag6gica, durante casiuna década,
intentando que los problemas del alumnado se abordaran desde el contexto
de la clase; de una asesorfa en el campo del currfculum duorante cinco cursos
que pretendfa que el profesorado se relacionara criticamente con su propia
préctica; y, scbre todo, de la propia experiencia de los docentes durante
estos iltimos afios en los que decidié reflexionar, revisar e innovar su
préctica profesional.

Este libro es, pues, la memoria de buena parte de este trabajo, de Ias
discusiones, logros, dificultades y visiones que todos hemos ido aportando
a un proceso de innovacidn curricular, del cual el trabajo por proyectos es
solo una parte.

Pero los libros, ademds de reflejar las historias de sus protagonistas,
también sufren su propio avatar. Escribimos la primera versién de este texto
hace tres cursos. La que aparece ahora publicada es una revisién ampliada
de aquel primer redactado. Paraddjicamente, el mismo ICE de la Univer-
sidad de Barcelona, que impulsé y apoyd la experiencia que aquf se trata,
participa como coeditora en la coleccidn que ahora la enmarca. Podriamos
decir que las aguas han vuelto a su cauce.

Por eso, cuando ahora hemos vuelto a revisar el original hemos visto la
necesidad de introducir cambios en su redaceidn y de efectuar algunas
ampliaciones que de bien seguro servirdn para establecer una mejor
comunicacién con el posible lector o lectora. Ademds, durante el tiempo
de espera se ha llevado a cabo una evaluacidén externa en torno a la
innovacion de los Proyectos, material que en parte hemos incorporado y
que entiquece, aclara y abre nuevas perspectivas al enfoque general del
texto.

En estos dos aiios, algunos de los ensefiantes de la escuela han respon-
dido a las demandas de otros colectivos de docentes interesados en conocer



su forma de trabajar v los resultados de su proceso de reflexin sobre
la prictica escolar.

En este perfodo, la escuela ha optado por realizar lo que prevé el
desarrollo del Disefio Cugricular Base, definir el Proyecto Curricular de
Centro por materias, y a ello dedica buena parte de sus energias. Los
Proyectos son todavia una parte importante de las actividades de la clase,
pero en ocasiones se echa de menos un espacio de reflexion que impida caer
en la inercia didédctica y que evite convertir en rutinario lo que en principio
se planteaba como un proceso creativo y de formacién del propio ense-
fante.

Los autores, por nuestra parte, hemos seguido con nuestras clases,
asesorando otros centros o contribuyendo a la formacidn de ofros grupos
de ensefiantes. Fn diferentes pattes del Estado hemos intercambiado pun-
tos de vista sobre lo que supone la globalizacién y la organizacién del
curriculum por Proyectos de Trabajo. Esto nos ha hecho reflexionar sobre
los peligros de asumir una innovacion sin asociarla a una idea de cambio y
de sucumbir a la tentacidn de “estar a lailtima” sin reflexionar lo que puede
cuestionar la actitud del docente y sus concepciones sobre el aprendizaje del
alumnado.

Esta visién es la que nos parece importante mostrar y compartit y
responder, para tratar de compartir con ello algunas de las posibles
preguntas que el intercambjo con los ensefiantes nos ha ido planteando
durante este tiempo entre las dos versiones del libro .

Uno de los aspectos que nos parece importante resefiar en este recuento
de dltima hora, es que los Proyectos no pueden aplicarse de manera
generalizada y siguiendo un arrebato innovador sin desvirtuarlos. No
porque exijan un complejo ciimulo de saberes, sino porque requieren una
voluniad de cambio en la manera de hacer del profesorado y un asumir el
riesgo que supone adoptar una innovacién que conlleva sobre tode un
cambio de actitud profesional. Una innovacién que, al igual que en otros
centros, se inicié antes de que, como dice J. Elliot, el carromato reformista
se pusiera en marcha y tantos pretendieran subirse a €l. En la Escuela
Pompeun Fabra no se puso en movimiento ni por urgencias histéricas ni por
la obligacién de hacerlo, sino por el deseo y la necesidad de cambio de un
grupo de docentes.

En este tiempo, ademds, hemos seguido comprobando que si el ense-
fiante no asume que es &l quien primero ha de cambiar su visién profesional
sobre lo que es globalizar, su forma de relacionarse con la informacion para
transformarla en saber compartido, dificilmente podrd vivir lo que es en
definitiva una experiencia de conocimiento.



Siesto no se tiene en cuenta, el docente que quiera trabajar por Proyectos
reducird lo que aqui se trata a un conjunto de preguntas iniciales al
alumnado, hard que el tratamiento de la informacién se reduzca a la
realizacion de un indice e incluso pensard que a partir de ahi ya es lo mismo
hacer un centro de interés o seguir un libro, pero poniéndole la nueva
denominacidn de Proyecto.

Estas son nuestras intenciones y las sefiales que dejamos como aviso
para que €l lector o lectora eshoce su propie recorrido.



PROLOGO DEL PROFESORADO

- ( Cdmo definiria...?

+ ¢ Qué interpretacion hago de esta propuesta?

- ;Oué esperaba de esto?

- (He tenido en cuenta la informacion previa que tenian los alumnos?
- ¢ Por qué este trabajo y no cualguier otro?

- (Hasta qué punto mis objetivos han sido compartidos por la clase?
- ¢ Qué creo que responderdn los alumnos ante esta propuesta?

- Pues... no lo sé,

“Conceptos, Aprendizaje Significativo, Tengo entrevista a las dos, He-
chos, Teoria de la Elaboracién, Calendario, Horarios, Diversidades,
Procedimientos, Esta pizarra no escribe, Innovacion Pedagdgica, Me
faltan cinco informes, Disefio Curricular, Dossiers, Faltas de Ortografia,
¢ Prescripcion?, ;Significacién?, Es hora de ir al patio, Conservacion de
la Cantidad, Constructivismo, Estas croquetas son harinosas..."

Y es que el trabajo del ensefiante es complejo, v més atin si como
profesionales pretendemos una adaptacién constante de la escuela al
mundo, insuflando la actividad docente de un aire de actualizacién.

En este sentido, estamos reflexionando sobre nuestra prictica con el
intento de teorizar sobre ella, hacerla significativa y ser responsables de
nuestras decisiones.

No es, sin embargo, un proceso ficilmente realizable sin personas
exiernas que ayuden a objetivar las situaciones que se producen en la
intimidad de una escuela, de un equipo, cuyos miembros no pueden, con
frecuencia, dejar de captar de manera subjetiva la propia realidad.

En la Escuela Pompeu Fabra ha sido, y contintian siéndolo, definitivos
la presencia y el trabajo de asesoria en la evolucidn de este proceso.

Desde este convencimiento valoramos que la conexidn, el buen enten-
dimiento, la profesionalidad, el respetc mutuo, la valoracién del trabajo y
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una constante reciprocidad entre los profesores y los asesores, son elemen-
tos imprescindibles para la realizacién de cualquier proceso de innovacion
educativa.

Un proceso que puede parecer inicialmente desbordante por todos los
cambios que implica, ya que nos ha desequilibrado, nos ha planteado
interrogantes para después resituarnos, pero que también ha sido progresi-
vamente atractivo porque lievaba implicita la ruptura con la monotonfa y
1a seduccidn ante las nuevas expectativas,

Tenéis en vuestras manos una parte de este proceso, que todos juntos
consideramos inacabado, Os invitamos a compartir nuestro entusiasmo con
13 lectura de este libro.

El profesorado de la
E. P. Pompeu Fabra de Barcelona



1. ESCRIBIR UNA EXPERIENCIA
EDUCATIVA DESDE LA MIRADA
DE LA TEORIA

Presentar una experiencia escolar acostumbra conformarse como una
reiteracion de lugares comunes, filtrados por la particularidad de quienes
la han realizado. La descripcidn suele ser el género dominante, y el
esquematismo, la puerta de los implicitos que sefialan lo que se ha hecho
en la clase. Pero esto no permite conocer ni lo que ha pasado ni el proceso
de toma de decisiones que ha hecho al autor o a los autores tomar aquella
precisa direccidn en la experiencia y no cualquier otra.

Sefialar este inicio viene dadg, sobre todo, porque pretendemos intro-
ducir en el estrecho dmbito de un texto lo que constituye una experiencia
personal de quienes trabajan en una escuela, experiencia que estd marcada
por la complejidad de las sitnaciones vividas, las variaciones (animicas,
cognitivas, relacionales) de las personas participantes v por la duracién del
trabajo (cinco cursos). Pero, ademds, se complementa con las dudas, [a
reflexién, las interacciones, no sélo con el alumnado, sino con otros
docentes y con las diferentes instituciones (familias, especialistas, otras
escuelas, la Administracidn), todo lo cual crea un entramado de una riqueza
explicativa tal, que la restriccién de lo escrito reduce v minimiza.

Estas limitaciones las hemos tenido presentes al escribir, como porta-
voces privilegiados, algunas de las facetas de la experiencia educativa de
la Escuela Pompeu Fabra de Barcelona. Nos hemos centrado sobre todo en
intentar reflejar cOmo se han planteado en ella el aprendizaje y la ensefianza
en los tltimos cinco afios. Para ello hemos tratado de superar una mera
descripcién narrativa de unos hechos, para acercarnos a sus posibles
explicaciones. Desde nuestra intencidn no hemos tratado de transmitir a un
posible lector o lectora los recursos y soluciones planteados por los
ensefiantes, sino la fundamentacidn institucional y psicopedagdgica que ha
suiado su toma de decisiones en la escuela.

Esto nos ha llevado a una forma de entender y presentar la experiencia
de innovacion poco habitual en los escritos educativos, donde, sobre todo,
es posible encontrar dos tipos de textos sobre experiencias educativas. Los
que son presentados por el especialista {(investigador, asesor), quien pasa a
través del filtro de su propio interés lo que suele ser la experiencia de trabajo
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de otros y que toma como ilustracién de sus propios planteamientos. Por esta
via, el texto adquiere un tono distanciado, con frecuencia interesado y
normalmente extrapolado de la realidad de 1a que parte. La otra posibilidad
es que sea obra de los ensefiantes. En ella, la presentacion de la experiencia
realizada, el mostrar los recursos didacticos utilizados, se lleva a cabo desde
una implicacién no distanciada que dificulta reconocer, desde la singulari-
dad de la propia experiencia, las referencias, los contrastes y los puntos de
vista que la completen y expliquen.

En nuestro caso, hemos seguido, colaborado y en buen medida formado
parte del trabajo que aqui se presenta. En cierta manera lo hemos impulsa-
doy la mayor parte de las veces lo hemos compartido. Hemos preparado con
los ensefiantes las clases y hemos reflexionado sobre lo que en ellas ha tenido
lugar. En ocasiones hemos recogido sus dudas incrementando las nuestras.
En otras hemos investigado y aprendido juntos. Sabemos por ello de la ten-
gién de no encontrar soluciones vy de la dificultad de plantear preguntas. Ie-
mos sido la memoria participante de lo que ha ido ocurriendo en cinco afiog
de vida de 1a escuela. Por eso nuestra posicién no puede ser pasiva ni dis-
tante, sino que estd implicada en todo o que a continuacidn se presenta, Pero
es0 si, con otra forma de implicacidn a la que es habitual en casos similares.

Hemos ido haciendo hablar a los ensefiantes, y desde sus manifestacio-
nes hemos ido iniroduciendo pauvtas de reflexién que abrieran nuevas
posibilidades a 1a innovacion que se estaba llevando a cabo en la escuela
(¢ Era esto lo que pasaba?, jera ésta la razén de tus decisiones?, jpor qué
tomaste este camino?, ja qué crees que se debid esta respuesta del
alumnado?, ;pudo ser ésta la explicacion de lo ocurrido?). Al recoger por
escrito este intercambio, fue adquiriendo la forma de un texto que ha sido
realizado a partir de las diversas voces que en €l han participado. Con ello
lo que aqui se presente adquiere con frecuencia un sentido coral, en el
que los limites de su autoria se diluyen y surge la pregunta de si la experien-
cia hubiera seguido este recorrido sin este proceso de andlisis reflexivo. Al
misme tiempo hemos tratado de recoger otros reflejos en el recorido
seguido. La no separacién entre la teoria y la practica, la sefializacion de las
referencias que ilustran o aportan visiones que el profesorado ha estu-
diado, discutide y cuestionado es, quizds, una aportacién infrecuente en
los escritos que recogen experiencias realizadas en la Escuela, que hemos
intentado destacar. Mantener un nexo conductor entre la préctica que se
explica desde Ia teoria es lo que hace que este libro vaya mds alld del
mero mostrar una experiencia educativa realizada por un grupo de docentes.

Nuestro objetivo ha sido, sobre todo, interpretar junto con el profesora-
do el sentido de su préctica, en la cual Ja excusa, la referencia puntual, ha



sido el trabajo de organizacién de los conocimientos escolares mediante
Proyectos. Pero desde nuestra posicién de intérpretes, esta referencia sélo
se puede explicitar reflexivamente, es decir, incorporando categorias
interpretativas sobre el contexto global de la relacién entre la teoria y la
préctica de los docentes, en una linea similar a la propugnada por quienes
se encuentran proximos a la tendencia critica en la educacién (Carr y
Kemmis, 1988). Para estos autores, asi como para otros pedagogos, como
Stenhouse o Elliot, son los ensefiantes, y no los especialistas, las figuras
centrales de toda actividad curricular, en tanto que son quienes la llevan a
la préctica y sobre la cual han de formular juicios basados en sus conoci-
mientos y experiencias, asf como en las exigencias de cada situacién en la
clase o en ¢l ceniro en que se encuentren.

Seguir esta concepeidn ha supuesto para nosotros reconstruir la expe-
riencia desde dentro, junto con los ensefiantes, para teorizar sobre ella y
hacerla comunicable. Y teorizar no quiere decir otra cosa que dotar a lo
que se ha vivido en la clase, en ¢l trabajo de grupo, de los significados que
adquiere para cada cual la propia experiencia. No es [a visidn de quien la
recoge y la escribe la que domina y se presenta, sino el resultado de
contrastar con el profesorado el valor, la secuencia interna, la explicacion
de latoma de decisiones en las que se ha fundamentado la practica. Teorizar
quiere decir, también, Ir detectando las concepciones y las teorias que
subyacen en una determinada secuencia de trabajo, una estrategia de
evaluacion o una intuicidn decisoria, como ya se ha ido realizando en otros
momentos del proceso de innovacidén (Herndndez, Carbonell y Mases,
1988; 1990), en los que se ha ordenado mediante una investigacidn en la
accidn el proceso de evaluacién seguido por una maestra o la forma de
abordar en los Proyectos la cuestion "; Aprenden los alumnos aquello que
pretendemos ensefiarles?”. Teorizar supone, en definitiva, como ha sefiala-
do Stenhouse (1987), incrementar el sentido profesional del profesorado, en
la medida en que se hace mds critico y abre su disposicién a aprender desde
su propio trabajo.

Desde estas premisas, parece claro que el foco principal de atencion de
este libro no es s6lo la experiencia de organizar el curriculum a partir de los
Proyectos, sino también las reflexiones, la disponibilidad de un grupo de
maestros y maestras para hacer comunicable el sentido de su propia
préctica. Esta es nuestra intencién porque, a pesar del desdnimo actual de
buena parte del profesorado y €l poco reconocimiento social de la profesion
docente, seguimos compartiendo la creencia de Stenhouse de que "serdn los
profesores quienes, en definitiva, cambiardn el mundo de la escuela,
entendiéndola”.
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2. DESTELLOS DE SINGULARIDAD:
CARACTERISTICAS DE LA ESCUELA
POMPEU FABRA DE BARCELONA

Cualquier experiencia educativa es singular, aunque no por ello podarnos
decir que sea tinica. Esta afirmacidn, puesta en boca de quienes asumen la
realidad de forma preestablecida, reduce la posibilidad de comunicacién de
una experiencia a una anécdota sin valor cientifico.

Sinembargo, en la actualidad, las investigaciones y propuestas derivadas
de los trabajos sobre “el pensamiento del profesorado” (Pérez Gémez, 1987)
o los estudios sobre el “aprender de los alumnos” {Snow, 1986), resaltan el
sentido idiosincrisico del ensefiar y del aprender. Yano cabela generalizacion
en la educacidn escolar. Cada contexto de aprendizaje estd marcado por un
conjunto de hechos y circunstancias que conforman su singularidad. Lo que
sucede en una escuela, el cimulo de interacciones e intercambios
comunicativos que en ella se producen, no puede equipararse ni por asomo
con lo que sucede en un laboratorio o se reproduce en un experimento, ni
puede mimetizarse con lo que pasa en otro centro.

De la singularidad, sin embargo, puede aprenderse si dirigimos nuestra
atencién hacia los modelos de actuacién empleados, el marco de lareflexion
psicopedagdgica utilizado o la actitud profesional desarrollada en una
escuela, una clase o una sesidn de trabajo.

No se trata aqui, pues, de que el lector o lectora se compare con la historia
y las circunstancias de la Escuela Pompeu Fabra, para inhibirse frente a eila
con disculpas del tipo “No es lo que pasa en mi centro” o “ Tienen unas
condiciones mas o menos favorables”. Por el contrario, es conveniente
partir de la propia singularidad para establecer puntos de conexi6n y abrir
otras posibilidades de trabajo desde las referencias comunes que afectan a
la educacién escolar.

En el anexe 1 encontraréis informacién detallada sobre las peculiarida-
des de la E. P. Pompeu Fabra, as{ como otros documentos interesantes.



3. EL PROCESO DE INTRODUCCION
Y DESARROLLO DEL CAMPO DEL
CURRICULUM EN LA E. POMPEU FABRA

Para comprender c6mo se introdujo la experiencia de los Proyectos de
trabajo en la Escuela Pompeu Fabra, hay que considerarla en un marco més
amplio, en el desarrollo de un proceso de reflexién y de trabajo que, junto
a la trayectoria anterior del centro, la generd v la hizo posible. Este proceso
es el que hemos denominado “proceso de introduccidn y desarrollo del
campo del curriculum en la escuela Pompeu Fabra™; curriculum, entendido
como un campo de conocimientos en el que confluyen decisiones politicas,
investigaciones, propuestas de los especialistas y realizaciones de los
docentes.

En dicho proceso se retine todo un conjunto de experiencias llevadas a
cabo partiendo de Ja préctica pedagdgica de los ensefiantes, a lo que s unié
un esfuerzo de reflexién critica sobre la prictica acompafada del estudio
de nuevas referencias tedricas para la fundamentacién y explicacién
psicopedagdgica de su intervencion en el anla. Esta tarea se inicié en 1984,
coincidiendo con la primera etapa de la reforma (1983-1986) y su filosofia
de facilitar un cambio educativo a partir de la experiencia de los centros y
no de las prescripciones curriculares elaboradas de forma exierna a la
escuela. La intervencion de un asesor sirvid para facilitar que las necesida-
des de formacién y las intenciones de innovacién del profesorado se
ordenaran en un marco de reflexidn sobre su préacrica.

Punto de partida: la necesidad de cambio®

Las innovaciones suelen producirse, entre otras razones, por una presion
exterior (caso de una reforma educativa) o por la voluntad y deseo de

* Esta parte del texto ha sido enriquecida con las aportacicnes recogidas en la evaluacin
externa que sobre la innavacion de los Proyectos de trabajo fue realizada durante el curso 1989-
90, como parte de una investigacion sobre la evaluacin de innovaciones educativas, financiada
por el CIDE, dentro del Concurse Nacional de Proyectos de Investigacidn Educativa para 1989
(Carbonell, Hernédindez, Sancho, Tort, Sdnchez y Simd, 1991). Agradecemos a ios autores su
disposicion para poder incluir fragmentos de su estudio en este Iibro.
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cambic de un grupo o de una institucion. En el caso del planteamiento de
los Proyectos de trabajo como forma de organizacidn de los conocimientos
escolares, se podria situar su origen hacia finales del curso 1983-84;
concretamente surgio de la necesidad del profesorado del Ciclo Medio de
analizar y profundizar en la teoria y la préictica de la globalizacién. En este
grupo se habia generado un estado de insatisfaccion sobre cOmo se estaban
realizando los “centros de interés”, sistema adoptado por la escuela para
trabajar los contenidos escolares. Los profesores y profesoras consideraban
que los centros de interés se desarrellaban en la escuela como st fueran
lecciones en el sentido tradicional. Seguir algunos de los planteamientos de
la denominada escuela activa habia originado un doble efecto en el centro:
junto a la facilidad para crear y utilizar recursos diddcticos, se fue
produciendo una cierta inercia en su utilizacidn. Inercia que iba tomando
la forma de una cierta monotonfa en la planificacién y realizacidn de las
actividades, una reiterada repeticién en la programacién que suscité serias
dudas sobre el valor de su propio trabajo.

Como consecuencia de esta insatisfaccién se planted la necesidad de
entrar en un procese de reflexion y de andlisis sobre la propia practica
profesional. Asf, el profesorado del Ciclo Medio se formuld algunas
preguntas: sobre si realmente estaban globalizando, sobre qué era la
globalizacion en su sentido psicopedagdgico mds profundo y sobre si los
centros de interés favorecian una educacién globalizada,

La profesora que por entonces era la jefa de estudios y que formaba parte
del Ciclo Medio lo expresd asi: “Los Proyectos salen de la forma de trabajar
gue anteriormente tenfamos en la escuela y que eran los centros de interés
{...). Nos parecfa que la globalizacidn era una de las maneras de organizar
los conocimientos que mds respondfa al modo de aprender del aiumnado.
Pero nos dimos cuenta de gue tal como estabamos haciendo los centros de
interés todo seguia bisicamente el mismo esquema. FEra lo mismo seguir una
leccién que hacer un tema; la dnica diferencia residia en la eleccién de los
alumnos. Pero esto no nos garantizaba que estuviera globalizado ni en
funcion de como aprende el alumnado”. Esto hacia que “...la gente no
estuviera satisfecha con lo que se estaba haciendo y por consiguiente explica
muy bien cudl era la demanda: se queria cambiar, Esto estaba muy claro”.

Estos interrogantes llevaron al profesorado a buscar respuestas en
diferentes actividades de formacidén —cursos, seminarios— con 1a inten-
cién de Ilevar a cabo un andlisis de la realidad que pudiera modificar su
concepeidn y su prictica de la globalizacion, Asimismo visitaron escuelas
que desarrollaban actividades parecidas (rincones, otros centros de inte-
1és...). Pero ninguna de las actividades de perfeccionamiento en las que



participaron les ofrecia la posibilidad de seguir avanzando. El nivel de
respuesta que se le ofrecia era el intercambio de experiencias con docentes
de otras escuelas, lo cual no era suficiente para satisfacer las necesidades
de este grupo de ensefiantes.

La innovacién, un proceso que surge de la propia escuela

La innovacién aparecidé en un contexto de reflexion y de discusidn
pedagdgica que exigia a su vez un determinade grado de formacién y
perfeccionamiento. La trayectoria de la escuela Pompen Fabra refleja una
historia de renovacién pedagégica que se fundamenta sobre todo en el
trabajo conjunto del equipo de profesores que, con pequefias variaciones,
va cuajando a medida que pasan los afios. Como expresa una profesora de
Ciclo Inicial: “Nos encontramos todo un grupo de gente que tenia ganas
de trabajar, Como era una escuela privada, si habia alguna baja podiamos
hacer que el nuevo profesor entrase a nuestra medida y que se pudiera luego
integrar a la manera de enfocar las cosas (...) . Evidentemente ayuda el hecho
que se haya podido contar con la estabilidad del equipo. La mayorfa de los
profesores hace muchos afios que estdn en la escuela, lo que también es un
dato que ha de ser significativo... “. Se generd asi, una forma de trabajar y
una fuerte cohesién en el equipo, aspectos que va habia destacado la
psicéloga que en aquellos momentos trabajaba en la escuela: “El estilo de
esta casa, desde siempre es un estilo de profesional que nunca termina
de estar satisfecho de lo que hace y que siempre quiere hacer alguna cosa
diferente”.

En este contexto, la propuesta de los Proyectos de trabajo supuso una
continnidad en la reflexi6n sobre el quehacer pedagégico individual y
colectivo de un grupo de ensefiantes, que se tradujo en la participacién en
diferentes cursos de formacion, en la publicacién de materiales didécticos
y en una fuerte dosis de discusién y debate en el seno del claustro sobre
cuestiones que afectan a las pricticas de ensefianza y aprendizaje, aspecio
éste también comentado por la que era entonces la psicdloga del centro: “En
aquel momento habia bastante gente que participaba en seminarios de
“Rosa Sensat”, que participaba en publicaciones de libros. Siempre ha
habido un espiritu bastante innovador {...). En las sesiones del claustro en
torno al planteamiento de problemas psicopedagdgicos siempre se ha
discutido mucho”.

Asi pues, la demanda del profesorado no podfa abordarse y resolverse
desde wun curso habitual de formacién permanente. Por este motivo, la
necesidad de modificar las estrategias favorecedoras de la globalizacién y
de superar el esquematismo de los centros de interés no encuentra inmedia-
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tamente un espacio de formacion para encauzarse, $ino que supone seguir un
itinerario de biisqueda para encontrar aquella modalidad de formacién que
se adapte a su contexto. En palabras de Ia jefa de estudios, ese itinerario se
planted de la manera signiente: “Nosotros ya lleviabamos una afio ddndole
vueltas a la globalizacién y no encontrdbamos nunca cudl era el canal para
plantear el tema. Habiamos estado celebrando seminarios entre nosotros
mismos y participando en seminarios organizados por el [CE con gente de
otras escuelas. Pero lo tinico que haciamos era traspasar experiencias. Esto
no nos era ftil™.

Es necesario volver a recordar que fue el profesorado del Ciclo Medio
el que planted la necesidad de cambio, porque, como sefialé una profesora,
“la gente no estaba satisfecha. Quizds era el ciclo que estaba mas en crisis,
porque en el Parvulario y en el Ciclo Inicial se estaba llevando a cabo un
trabajo de investigacidn e innovacién sobre el proceso de aprendizaje de la
lecto-escritura, y en el Ciclo Superior tenfan muy clare qué tipos de
contenidos se trabajaban, siempre mds en su estilo. Quizd los docentes del
Ciclo Medio habian oido campanas sobre lo que se estaba haciendo en
el Ciclo Inicial y querian incorporarse, pero tampoco tenian muy claro
c6mo podian hacerlo.”

El proceso para encontrar una modalidad de formacién que fuera
coherente con sus necesidades llevd finalmente al profesorado del Ciclo
Medio a considerar la posibilidad de contar con asesoramiento en la misma
escuela. Por medio del ICE de 1a Universidad de Barcelona se establecid
contacto con una persona ajena al centro, quien, a partir de aquel momento,
asumi6 el asesoramiento del profesorado de la escuela a lo largo de cinco
afios. La labor conjunta entre los docentes v el asesor durd cinco afios y se
tradujo en la configuracion de un grupo de trabajo, 1o que le permitis recibir
ayuda econdmica y apoyo institucional por parte del mencionado ICE.

La intervencion del asesor en la escuela fue determinante para el arran-
que efectivo del planteamiento innovador. Para algunos docentes, la con-
ceptualizacion de la innovacién desde una perspectiva temporal se identifi-
c6 con la presencia del asesor. De hecho, su intervencion inicial implicé una
negociacion sobre sus funciones y una reformulacion de los problemas v
necesidades que motivaron su presencia en el centro, porque, come comen-
t6 la jefa de estudios, “lo dificil es saber definir una demanda que realmente
sea interesante investigar (...}. Quizds éste sea el papel principal del asesor:
interpretar qué hay detrds de la pregunta o el problema inicial planieado y
reconvertirlo en una demanda ya mucho més innovadora. FEsta es una
situacién que mds que calificarla como dificil habria que definirla como...
un momento delicado en el que guizas hay que emplear mucho tiempo”.



Inicio de la actividad de reflexién y analisis sobre
el curriculum del centro

A pariir de ese momento y teniendo en cuenta la necesidad inicial, se
establecid entre los docentes del Ciclo Medio y el asesor® un acuerdo para
tratar de llenar de contenido una nueva relacién entre la teorfa y la practica
educativas en la escuela. Este trabajo se centrd en el campo del curriculum,
se pretendia responder a la cuestién del “cémo ensefiar” a partir de su
experiencia profesional y se pretendia llevarlo a cabo mediante la revision
de su préctica educativa.

Durante el primer curse sélo se trabajé con el profesorado del Ciclo
Medio, y se analizd qué podia entenderse bajo la denominacidn de
globalizacidn en la actividad educativa del centro. Dade que las cuestiones
que se estaban planteando afectaban a toda la escuela, se inicid un proceso
progresivo de ampliacidn del grupo de trabajo que supuso la incorporacidn
del profesorado del Ciclo Inicial durante el segundo afio y, finalmente, la
participacién de los docentes del Ciclo Superior. As{ pues, se inicié el
replanteamiento de la practica docente para todo el profesorado del centro.
En una etapa inicial, el asesor trabajé con cada ciclo por separado. Mds
adelante se optd por dar mé4s importancia al trabajo en el claustro para que
los ritmos v niveles de trabajo de los diferentes ciclos se equilibraran.

Asi pues, la demanda inicial de un Ciclo se convirtié en un proceso de
reflexién pedagégica para toda la escuela y signific la implantacion
progresiva de un proyecto innovador también en todo el ceniro. Esta
incorporacién paulatina de todo el profesorado fue positiva en el sentido
de que posibilité una base de trabajo conjunta. a partir de la cual se pu-
do iniciar el proceso de innovacién con una cierta dosis de tranquilidad,
dentro de la incertidumbre que las posibles modificaciones en su prictica
docente podian generar entre el profesorado. El inicie no fue problematico,
aunque hubo momentos de discusion en los que tuvo que clarificarse el
significado de lo que se gueria hacer y hacia dénde se querfa ir.

#{Jna sintesis primera sobre el desarrolio de 1z asesoria puede encontrarse en Herndndez (1986;
1987). El lector interesado también puede acercarse & determinados aspectos y temas abordados
en la asesoria, por ejemplo, la fundamentacicn de los Proyectos de trabajo (Herndndez, 1988a),
&l papel del profesor como investigador (Herndndez, Carbonell y Mases, 1990), la realizacién
de una secuencia evaluativa vinculada a los proyectos de trabajo (Herndndez, Carbonell v
Mases, 1988) o la intervencidn asesora en cuanto tarea de revisién y actualizacidn curicular en
el centro (Hermdndez, 1990).
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Inicios de la asesoria * Participa Ciclo Medio

\

Revisidn de la préctica -ﬁ Se incorpora el Ciclo Inicial

de fa globalizacion +

Se revisa la fundamentacién Se incorpora el Ciclo Superior

psicopedagégica de la escuela +

Se introducen los Proyectos —+ Participa todo el centro

La incorporacidn progresiva del profesorado a la innovacion.

En una primera fase, el asesor aporté referencias tedricas mievas que
sirvieran al profesorado para contrastar y reflexionar sobre su préciica. Se
trataba de detectar cudl era la fundamentacion psicopedagégica que soste-
nia la prictica de globalizacién que estaban llevando a cabo con los centros
de interés, para poder introducir en una segunda fase elementos de cam-
bio de cardcter conceptual, Desde esta dialéctica —fruto de una concepcitn
del cambio préxima ala planteada por Kurt Lewin y que sigue las fases de;
a) desestabilizacion desde el cuestionamiento de fos fundamentos de la
préctica; y b) reordenacién a partir de la introduccidn de nuevas fuentes de
referencia—, serfa posible preparar en la signiente fase del proceso una
alternativa, una organizacion diferente del corriculum para la estructuracién
de los conocimientos escolares en cada una de las clases. Como es abvio,
fue el momento de introducir los Proyectos de trabajo.

Las referencias conceptuales que sirvieron como contrapunto a las que
guiaban la préctica del profesorado en los inicios del proceso de innovacién,
fueron las siguientes:

1. El sentido de significatividad de la ensefianza y el aprendizaje, y la
funcion que esta concepcién otorga a la actuacién del profesorado y del
alumnado. El articulo de Pérez Gdmez (1987), en el que concluye con la
necesidad de un docente flexible y reflexivo, resulté especialmente clari-
ficador por su referencia a la importancia de la actitud del ensefiante a la



hora de valorar si interpreta de una forma adecuada las intervenciones del
alummnado.

2. A partir de la revisidn y discusidn de diferentes experiencias de clase,
se analizaron algunas de las teorfas implicitas que los docentes estaban
utilizando como guia y fundamento de su toma de decisiones en la prictica.
Las teorias que fueron objeto de explicitacidn, reflexién y estudio fueron las
siguientes:

a) El aprendizaje por descubrimiento, considerade el dptimo para el
alumno. Este modelo de aprendizaje considera fundamental partir de una
actividad, desde la cual el alumnado desarrolla una estrategia de induccién
que le permite, desde sus experiencias inmediatas, tratar de buscar por si
mismo respuestas a sus necesidades y la informacién requerida para
complementarlas. Las criticas a este modelo de aprendizaje se han realiza-
do, sobre todo, en tomo al supuesto de que no todo puede aprenderse por
descubrimiento y al riesgo que supone pensar que cada alurmno o alumna
ha de reiniciar, de manera individual y segiin sus necesidades, su aprendi-
Zaje en cuestiones y temas que ya son parte del patrimonio de los saberes
compartidos ¥ organizados®.

b) Los estadios piagetianos sobre el desarrollo de la inteligencia y de la
légica se consideraron rigidos en exceso para evaluar y clasificar el
momento evolutivo del alumnado. Este enfoque supone, ademas, plantear
la nocién de maduracién de forma restrictiva, poniendo el énfasis en lo
que el alurmnado “no tiene” o “'dénde no ha llegado”, en lugar de destacar
lo que ya posee como punto de partida para abrir nuevas relaciones y
aprendizajes®*,

3. Descubrir en la prictica la manera personal de actuar, que fiene su
reflejo tanto en el docente y la tarea de ensefiar como en el alumnado v su
actividad de aprendizaje. Esto supone introducir un cierto sentido de
relatividad a la hora de tomar decisiones o al establecer conclusiones sobre
el valor de los resultados de una actividad o en la evaluacion de un proceso
de clase.

* Ademds de presentar con cierto detalle los fundamentos de este modelo de aprendizaje,
también presentan valoraciones criticas del mismo, entre otros, los textos de Ausubel (1976),
Novak {1982), Pérez Gémez (1983) y Hernéndez y Sancho (1989).

** En los textos de Boden (1982), Vuyk (1984), Coll (1991) y Delval (1991) aparecen puntos
de vista mds flexibles sobre los planteamientos piagetianos y su vinculacién con el aprendizaje
en laescuela, en 1os que se profundiza sobre el sentido constructivo y no meramente aditivo del
desarrollo.
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Aprendizaje por descubrimiento Aprendizaje significativo

Son un criterio de referencia,
no una carrera de obsticulos

Aplicacidn rigida de los
estadios piagetianos

Nocion de maduracion
restrictiva

Enfasis en lo que el alumno
posee, 1O en Sus carencias

Vv ovy

Intento de generalizacién Sentido de diversidad y de
en el aprendizaje: el alumnado aprendizaje personal
aprende de la misma manera

Teorias iniciales del profesorado v referencias alternativas.

Este trabajo inicial supuso conectar la teorfa y la practica, y reclamé una
organizacién de ésta a partir de la reflexion aportada por la teorfa. Ello
permitié abordar el inicio de una organizacién de los conocimientos
escolares con un planteamiento diferente, €l de los Proyectos de trabajo, al
que hasta entonces se habia utilizado en la escuela. Reflejar el contenido de
ese proceso constituye el nicleo central de este texto y, en su dia, significé
una nueva fase en la organizacién del estudio sobre el campo del curriculum
en el centro.

A partir de ese momento, en el que se cuenta con un bagaje conceptual
comiin, se empiezan a introducir los Proyectos como forma de organizacion
de los conocimientos en la escuela. El trabajo conjunto del profesorado y
del asesor se planteo en torno al seguimiento de los diferentes elementos que
reclamaba la introduccitn de esta nueva forma de organizacién. Asi, en una
determinada fase se dedica mds atencién a la secuenciacion; en otra, las
preocupaciones del grupo se centran en la elaboracién de un proyecto
compartido entre diferentes clases... Entre el tercero ¥ el cuarto curso de
la experiencia, se planted la reflexién del grupo en torno al concepto y la
prictica de la investigacioén educativay ala necesidad de incorporarla como
actitud profesional en el centro desde el prisma del docente como investi-
gador.



Los Proyectos de trabajo

La evolucidn del proceso de innovacién comperta, por un lado,
la asuncidn por parte de todo el profesorado de los aspectos bésicos de la
innovacidn y, por otro, su implantacion efectiva en las aulas. Pero ademds,
1o hay que perder de vista que se trata de un proceso de innovacion abierto
que, a partir de una necesidad inicial, va sufriendo modificaciones, tal y
como se observa en la figura.

La inmovacidn a través de los Proyectos fue un paso més en el
replanteamiento que la escuela hizo de su labor, como se deduce del co-
mentario de la jefa de estudios: “Se desemboca en los Proyectos porque el
planteamiento de las cosas venia por el lado de la globalizacidn, pero
después necesitamos hablar de curriculum y tuvimos que rehacerlo; llega-
mos a los objetivos terminales y después debfamos hacer la renovacion...
Y asi podriamos ir siguiendo en un circulo”*. Otra profesora afirmaba en
el mismo sentido: “Quiz4 si que de entrada eran los Proyectos, pero después
afecté a c6mo se plantearon las materias, cémo se organizo el plan de tra-
bajo, cémo se definieron las tutorfas..., creo que se utilizaron los Proyectos
para dar forma y contenido al proceso de ensefianza en el aula”.

Necesidad inicial: Nuevas necesidades
Preocupacidn por de profundizacién
ta globalizacidn

Proyecto Curricular

de Centro
Revisidn de los fundamentos Introduccitn
de la prdctica de los Proyectos

‘ Acercamiento al ;

campo del corriculum

El contexto de introduccion de los Proyectos.

* En la actualidad, el profesorado de la escuela estd definiendo €l Proyecto Curricular de Centro,
y coneretamente, Jos contenidos de cada una de las dreas para cada uno de los curses de la
Escuela Primaria,
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As{ pues, conviene destacar que la introduccion de los Proyectos de
trabajo se planted en el centro como una forma de vincular la teoria con la
préctica, y con la finalidad de cubrir los sigunientes objetivos:

1. Abordar un sentido de la globalizacion en el que las relaciones entre
las fuentes de informacién y los procedimientos para comprenderla y
utilizarla fueron llevados a cabo por el alumnado, y no por el profesorado
como sucede en los enfoques interdisciplinares.

2. Introducir una nueva manera de hacer del ensefiante, en la que el
proceso de reflexion e interpretacion sobre la prictica fuera la pauta gue
permitiera ir haciendo significativa la relacién entre el enseiiar y el
aprender.

3. Generar una serie de cambios en la organizacion de los conocimientos
escolares, tomando como punto de partida los siguientes supuestos:

a) En clase es posible trabajar cualquier tema, €l reto estd en cémo
abordarlo con cada grupo de alumnos y en especificar qué pueden aprender
de él.

&) Cada tema se plantea como un problema que hay que resolver, a partir
de una estructura que hay que desarrollar y que puede encontrarse en otros
temas o problemas.

¢) El énfasis en la relacién entre ensefianza y aprendizaje es sobre todo
de cardcter procedimental y gira en torno al tratamiento de la informacién.

d) El docente o el equipo de ensefiantes no son los tinicos responsables
de la actividad que se realiza en el aula, sino que el grupo-clase tiene un alto
nivel de implicacién, en la medida en que todos estdn aprendiendo y
compartiendo lo que se aprende.

€) Se pueden trabajar las diferentes posibilidades e intereses del
alumnado en la clase, de forma que nadie quede desconectado y cada uno
encuentre un lugar para su implicacidn y participacién en el aprendizaje.

A partir de esta relacién entre la teoria y la prictica, en la cual los
Proyectos constituyen una concrecién mas que se desarrollé durante el
tiempo que durd la asesoria, paso a explicitar lo que constituye su fundamen-
to curricular, es decir, el sentido gue adquiere la relacién entre ensefianza
y aprendizaje para el profesorado de la escuela Pompeu Fabra.



El sentido de la relacién entre ensefianza
y aprendizaje

Antes de que la Generalital de Catalunya presentara el documento sobre
el “Marc curricular” (Coll, 1986) o de que el Ministerio de Educacién
planteara la reforma del disefio curricular, la escuela ya habia ido incorpo-
rando toda una serie de conceptos y de referencias tedricas para encuadrar
y hacer comprensivas las relaciones entre ensefianza y aprendizaje. Cuando
estas propuestas se hicieron pablicas el profesorado 1as utilizd para confron-
tarlas, contrastarlas o cuestionarlas en relacidon con las que habia asumido
y explicitado en su tarea de reflexién curricular.

Es precisamente en un contexto de reflexidn desde la propia escuela en
el que adguieren significacién los postulados y planteamientos que conlleva
una reforma educativa. Una significacion que no comporta necesariamente
asumir o rechazar dichos postulados, sino que permite al profesorado
realizar su andlisis crftico gracias al bagaje conceptual tedrico-prictico
adquirido en el iranscurso de la innovacién.

Es importante resaltar esta constatacién, ya que sirve para poner de
manifiesto que en la escuela Pompeu Fabra se ha seguido un proceso en el
desarrollo de la innovacién que va de abajo-arriba, ¥ que es, por tanto,
diferents del que en la actualidad se pretende llevar a cabo para la
implantacién del Disefio Curricular de la reforma.

La trayectoria seguida en el proceso de innovacidn de la escuela estd
proxima a la del movimiento de reforma curricular en Gran Bretafia en los
afios setenta e inicios de los ochenta v que se recogen en las publicacio-
nes de, entre otros, Stenhouse (1984, 1987) y Elliot (1986, 1990). Las
propuestas de este movimiento partian de la prictica de los ensefiantes. El
movimiento del curriculum favorecia e impulsaba que los propios do-
centes, mediante un proceso de formacién basado en la investigacién
educativa y en el andlisis critico de su préctica, afrontaran diferentes pro-
blemas de la educacién escolar para transformarlos dotdndolos de nuevos
sentidos.

El propésito de este apartado es reflejar ¢cémo se han abordado y definido
algunos de los presupuestos que en torno a las relaciones entre ensefianza
y aprendizaje aparecen en el Disefio Curricular de Primaria y cémo, a partir
del contraste mencionado, el profesorado va definiendo su propio Proyecto
Curricular de centro. En todo este proceso se hace presente la preocupacién
por confrontar el trabajo realizado con otros ensefiantes, como modo de
completar Ia tarea de formacidn por la que algunos docentes del centro han
optado.
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Pusito de partida; Se plantean nuevos problemas
una cuestion concreta: y necesidades de formacién
jestamos globalizando?

Definicion de los fundamentos El profesorado participa en
curriculares del centro tareas de formacion en torno
a su préctica

Los proyectos como forma Del contraste se perfila el
de organizacion de los Proyecte Curricular del centro
conocimientos escolares

Se hace piblico el trabajo de la -* Se contrasta con [as aportaciones
escuela para aprender de del Disefio Curricular

las preguntas y reflexiones

de otros docentes

El proceso de elaboracion del curriculum en el centro.

No todos los ensefiantes han seguido este proceso, al igual que no todos
han asimilado de la misma forma los aspectos de fundamentacién de sus
decisiones curriculares. Algunos, por no estar implicados en la innovacién;
otros, por las dudas que estas referencias comportan en la prictica; y otros,
por la dificultad de asumir el cambio de actitud profesional que conlleva.
Pero esta diversidad forma parte también de la vida del centro y es un reflejo
de cémo la idiosincrasia y la biografia profesional de cada docente influye
en el trabajo colectivo.

Vale la pena destacar cada uno de estos aspectos de fundamentacion a
partir de cémo aparecen enunciados en el Proyecto Educativo de Cen-
tro.



El alumno aprende (mejor] cuando hace significafiva la
informacién o los conocimientos que se presenfan en
la clase

Esta proposicion es posiblemente la que de forma mds evidente se ha
asumido en la escuela, sobre todo a partir de la incorporacion del diagngs-
tico inicial del conocimiento que tiene el alumnadoe sobre la informacién
que ha de trabajar o el problema que ha de resolver en la clase. Desde la
manera de enfocar el aprendizaje de la lengua escrita en el Ciclo Inicial hasta
la formulacidn de hipdtesis en los talleres y en los Provectos, por poner dos
¢jeruplos, este diagnéstico es la forma habitual de iniciar el proceso de
aprendizaje y de establecer [a posterior orientacidén y secuenciacion. Al
mismo tiempo, incorpora una actitud de evaluacién formativa basada en la
interaccidn que permita ir reubicando, segiin la evolucidn del grupo, el valor
de significatividad de la informacion trabajada.

Sinembargo, abordar el aprendizaje desde una posicidn de significatividad
requiere aclarar dudas en su concepcién y también en la creacidn de
situaciones de aprendizaje; sobre todo cuando se pretende conocer lo que
estd asimilando cada uno de los alumnos, ;qué conceptos o procedimientos
de los trabajados adquieren significacidn en la situacién planteada? Existe
ademds una dificultad evidente para evaluar la significatividad de algunos
procesos intermedios que surgen en situaciones de aprendizaje. Asi pues,
en ocasiones se pretende establecer relaciones de causa-efecto entre las
actividades propuestas, los procedimientos planteados y los resultados
obtenidos por el alumnado cuya vinculacidén resulta dificil de explicar,
También sucede que el profesorado muestra cierta desconfianza sobre el
valor de 1o gue se realiza en la clase ante la dificultad de llevar a cabo un
seguimiento individualizado en el que se pueda captar cémo cada alumno
estd haciendo comprensiva una determinada situacién de aprendizaje.

En la reflexion realizada en torno a la significatividad, el profesorado
de la escuela se ha planteado las sigiientes cuestiones:

1. La concepcidn significativa del aprendizaje se ve dificuliada por el
apego que con frecuencia se muestra hacia modelos psicopedagégicos que
explican el aprender sobre la base de una relacidén de causa-efecto.

2. La teorfa de Ausubel permite articular muchas situacicnes que
facilitan los procesos de aprendizaje; sin embargo, no acaba de explicar los
procesos internos del aprender en el alomnado.

3. El modelo de aprendizaje significativo pone énfasis (frente al
aprendizaje por descubrimiento) en el cardcter verbal que ha de estar
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presente en las situaciones de ensefianza. Situacidn que, extralimitada, puede
llevar a la defensa del modelo de clase magistral.

4. La concepcion del aprendizaje significativo no soluciona algunas
cuestiones bisicas sobre el proceso de aprendizaje, como si es el individuo el
que, cuando aprende, se ha de adaptar ala realidad (lainformacién)osiloque
realiza es una reconversion de ésta a sus necesidades y esquemas de referen-
cia. Mantener una u otra postura o sostener (ue es un proceso de mutua
influencia abre nuevos interrogantes con respecto al aprendizaje escolar.

5. Las bases tedricas cognoscitivas (sobre todo la de la teoria de los
esquemas y del procesamiento de la informacién) que fundamentan el
modelo del aprendizaje significativo verbal, aunque en la actualidad sean
aceptadas por los psicélogos no hay que olvidar que provienen de modelos
metaféricos para explicar la adquisicion del conocimiento.

6. 1.a funcién de una teoria psicopedagdgica sobre el aprender puede
servir de elemento de reflexidn para la prictica, pero, en general, no puede
ser traspasada a ella de una manera directa, ya que hay una diferencia de
orden entre la teoria, que pretende ser de cardcter general, y la experiencia
de clase, que se define por su singularidad,

La concepiualizacion sobre el aprendizaje del alumnado se
fundamenta en los planteamientos constructivistas sobre el
desarroflo

Este presupuesto estd incorporado como via explicativa tanto de la
evolucién del alumnado y su desarrollo no lineal y acumulativo, sino por
estadios © etapas interrelacionadas, como de su conexion con situaciones
de ensefianza y aprendizaje, sobre todo en las que se reflejan y explican
mediante as nociones de asimilacidn, acomodacitn y adaptacién o en las
que se facilita el aprendizaje a partir de la actividad y de 1a manipulacién.

Sin embargo, hay sitnaciones de diferente complejidad, para cuya
comprensién se requiere manejar amplios conjuntos de informacidn, como
es el caso de algunas explicaciones histéricas, geograficas o sobre el
universo, en los que no resulta posible detectar y sistematizar su proceso
de comprensién, al contrario de lo que ocurre con nociones que tienen un
cardcter mds estabie como son por ejemplo las que estdn en tornoe al ndmero,
la cantidad, la conservacion de liquidos, algunas categorias histéricas o las
que giran en torno al aprendizaje de la lengua escrita,

Es necesario, por tanto, introducir un proceso de sistematizacion y
realizar nuevas investigaciones a partir de los enunciados de la psicologia
genética, y de manera especifica en relacién con otros conocimientos y



procedimientos gue se plantean en laescuelaincorporando lagrevisiones gue
en torno a esta explicacidn del desarrollo se han elaborado después de los
afios setenta e introduciendo otras teorias sobre el aprender del alumnado. En
este sentido, es interesante recordar las dos conclusiones a las que llega
Carretero (1987) respecto a las relaciones entre la investigacion sobre el
desarrolle y sus aplicaciones en situaciones escolares. Por un lado, que las
inferencias que se han realizado sobre el aprendizaje se basan en una serie
de pruebas realizadas por los psicdlogos en situaciones especiales y no de
clase, por lo cual, aungue suelen ser representativas de algunas de las ca-
pacidades intelectuales basicas del alumnado, los problemas surgen cunando
se establecen sus implicaciones para la ensefianza. Por otro lado, que la
lectura sobre los estadios como indicadores de la madurez del alumnado
resulta restrictiva, pues ésta no es una entidad aislada, sino que estd
conectada con las condiciones sociales y la forma de organizar y plantear
las relaciones comunicativas y las de ensefianza-aprendizaje.

La nocién de zona de desarrollo préximo favorece las interacciones

en la clase y fundamenta un planteamiento de educacién para la
diversidad

Hasta ahora, este enunciado no se ha visto reflejado en la escuela con la
misma importancia que los dos anteriores, aunque si ha ejercido una notable
influencia en el planteamiento sobre la integracidén del alumnado con
necesidades educativas especiales y en la potenciacion del trabajo en grupo.
Los principios educativos basados en la psicologfa de Vygostky han puesto
de relieve, tal y como ha sefialado Wertsch (1988), la necesidad de superar
los plantearientos “psicologistas” (el individuo aprende v se adapta a partir
de “si mismo™) en favor de una explicacidn del desarrollo “sociogenética”
(el individuo aprende en interaccién con la cultura). Desde este punto de
vista, la escuela es un Ambito de intercambios de formas individuales, en el
que el alumnado y los ensefiantes participan y reconvierten en aprendizaje
las experiencias sociales.

En el caso de la escuela Pompeu Fabra, este planteamiento ha sido sobre
todo una intuicién que ha pretendido reflejarse en la préctica a partir del
trabajo sobre el campo del curriculum y de algunas experiencias puntuales,
En un primer momento, estuvo vinculada a la reflexién sobre lo que suponia
seguir el ritmo de cada uno de los nifios y nifias y, en funcién de esta
reflexion, en cédmo disefiar actividades en las que las respuestas no tuviesen
que ser Gnicas y en las que la manera de ejecutarlas pudiera sugerir
diferentes recorridos para que cada unc de los estudiantes encontrara su
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propio lugar y desarrollara su propio estilo de aprendizaje. Con este bagaje,
en el curso 1987-1988 se realizaron varias sesiones del seminario de
formacién en torno a “la funcidn del tiempo en la escuela” y lo que
representaba para la educacidén de los diferentes ritmos de aprendizaje del
alumnado. Esta fase concluyé con una investigacion sobre “la teoria y la
prictica de la educacién para la diversidad en el centro” (De Molina, 1990)
que sirvié para revisar, desde el trabajo de campo, las concepciones del
profesorado y las alternativas que ofrecfa a las situaciones de diversidad de
las clases. Fn la actualidad, esta linea de trabajo prosigue en una investi-
gacidn sobre los intercambios comunicativos entre una maestra y su clase
en funcién del sexo de los almmnos (Mases, Leal, De Molina y Ventura,
1990).

Para la programacién de la secuencia de ensefianza se ha
adoptado el encuadre ofrecido por la feoria de la
elaboracién, pero adaptada a la reflexién y la préctica
curricular de la escuela

Lateoria de la elaboracion de Reigeluth y Merril (1980) es 1a que ha sido
tomada como teferencia para organizar la secuencia de instruccion en el
Disefio Curricular Base*.Trata de incorporar los planteamientos cognitivos
de diversos autores (Piaget, Bruner, Ausubel) y las nociones sobre el
aprendizaje provenientes del modelo de procesamiento de informacidn,
ademds de otras aportaciones como la de la teoria de la asimilacién de
Mayer*®*, 1a del desarrolio de las aptitudes, etc. Intenta prescribir la mejor
forma de seleccionar, estructurar y organizar los contenidos de instruccién
para provocar y facilitar su dptima adquisicidn, retencién y transfe-
rencia,

Es fundamental destacar que, con la excepeién del Ciclo Superior (que
en las primeras fases del proceso de innovacién en el centro estaba

* Una aproximacion puede encontrarse, ademds de en el trabaje de estos autores, en Pérez
Gomez (1983), Hemindez y Sancho (1989) y Colt (1991}

#% Ta nocidn de estructura de conocimiento es reinterpretada en la teoria de la elaboracidn por
la de epitome. En la reflexion de 1a escuela, se hace presente cuando el profesor intenta traspasar
el tema o los contenidos informativos de un proyecto a una estrategia de tipo cognitivo que ha
de guiar el desarrolio del trabajo y la evaluacion posterior. Tiene una funcidn interpretativa que
hace que el ensefiante se plantee que no es tan importante la informacion que se estudia, sino
el problema que con ella ha de resolver el alumno.



comprometido con la experimentacién de la reforma), esta tipologia de
secuenciacidn no suele utilizarse en la fase de planificacién del trabajo
escolar mds que como esquema de referencia inicial. En la fase de
evaluacion del trabajo, y con posterioridad a la organizacién de la accién
llevada a cabo dentro de las clases, se uiiliza para sistematizar en toda su
complejidad, y no de una forma restrictiva y a priori, la riqueza y varie-
dad de conceptos, procedimientos, valores, actitudes y normas que se
trabajan en la clase. Un ejemplo en el que se concreta este proceso es el
que se refleja en el Proyecto “Los desiertos: el desierto del Sahara”
desarrollado en una clase de quinto de EGB, y que se encuentra en el
capitulo 7.

Enla reflexion, puesta en practica y discusidn sobre la forma de ordenar
los contenidos de instruccidn propuestos por esta teoria, el profesorado de
la escuela ha ido descubriendo y planteando la dificultad que supone
establecer una separacién estricta entre los diferentes contenidos (concep-
tales, procedimentales y actitudinales) y ha ido valorando las criticas que
se le han formulado, especialmente la que hace referencia a que el
conocimiento de las materias aparece como algo estético, estructurable y
ordenable en una secuencia rigida, que no responde a la realidad de las
variaciones, discusiones y controversias en el seno de las disciplinas. Esta
teorfa enfatiza mds la concepcion de la materia desde la visién del
especialista y crea una forma de ordenacion de los diferentes contenidos que
puede tener sentido para ser traspasada a la organizacién informética de un
sistema experto, pero no para recoger e incorporar las interacciones
comunicativas que hacen posible la relacién de ensefianza y aprendizaje en
situaciones de clase.

Esta reflexién critica sirvio para que el docente evitara convertirla en
una normativa rigida, en una forma artificial de organizar la practica de la
enseflanza. Por ello, se ha tenido en cuenta como recurso de reflexidn y
sistematizacién de la préctica educativa, pero nunca como una pauta
cerrada de actuacidn, Las conexiones con las referencias del curri-
colum oficial, el proyecto educativo y curricular de centro v, sobre todo, el
sentido de secuencia, no tanto de contenidos como de las decisiones que va
tomando el docente, son las que se encuentran reflejadas en la siguiente
figura.
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El proceso de secuenciacion.




El desarrollo curricular se concibe no linealmente y por disciplinas
sino por inferacciones y en espiral

En la organizacién del trabajo diario se ha sustituido el sentido de las
disciplinas por lo que el profesorado ha venido a denominar “lenguajes”
(matemdtico, visual, comunicativo, cientifico), en cuanto que se utilizan
COMOo recursos para interpretar y ordenar lainformacion. Estos recursos (los
lenguajes) hay que ensefiarlos, pero no favoreciendo un aprendizaje con
unos supuestos y una practica diferente de la que se sigue en los Pro-
yectos.

De igual manera, se ha tratado de ir sustituyendo la acurmulacién
lineal de informacidn por la bisqueda de interrelaciones entre diferentes
fuentes y problemas que pretenden conectarse en espiral en torno a
estructuras de conocimiento. En su origen, esta idea proviene de la no-
cién de Bruner (1969) de “curriculum en espiral”, para quien lo importante
en el disefio de un curriculsm es captar la estructura fundamental de las
materias (el ser vivo en biologia serfa un ejemplo) para después ir
desarrollandola en sus diferentes niveles de complejidad. La fina-
lidad de esta organizacidn con arreglo a principios o ideas permite,
dice Bruner, la generalizacién, despierta el interés del alumnadoe y reduce
la pérdida de memoria. Esta nocidén ha sido iitil para aplicarla en el
estudio de temas y en la extensién de ciertas operaciones, estrate-
gias, problemas o procedimientos de unos temas a otros como via de
globalizacidn.

Nuestra interpretacion de Ia nocion de estructura no se refiere Unicamen-
te a las disciplinas, sino a la manera de promover un pensamiento reflexivo
en el alumnado y en dotarle de recursos para ello. Recursos que también se
presentan estructurados, en la medida en que se relacionan por su contenido,
pero adquieren diferente nivel de complejidad segiin el curso en el que se
abordan. La comparacién de la estructura de aprendizaje relativa a la
organizacion de la informacidn que se lleva a cabo en dos proyectos con el
mismo titulo, pero estudiados en dos curses diferentes (segundo y quinto de
EGB), y que se refleja en la figura, puede servir como ejemplo de la
intencién de presentar estructuras de conocimiento, estrategias de aprendi-
zaje en espiral atendiendo a los diferentes niveles de complejidad que
pueden presentar.
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Proyecto: El desierto

) Curse Segundo Quinto

Ejes de i

comparacion

Estructura Establecer relaciones Ordenar, valorar e inferir

del curso causales y funcionales nuevos sentidos, significados
en torno a los hechos y y referencias sobre
las informaciones la informacidn

Preguntas . Qué es un desierto? ;Por qué hay desiertos en

de inicio ;Cémo se ha formado? el mundo?

Procedimiento Bisqueda y ordenacién Busqueda y estructuracidn

organizador de informacioén para de informacion para
formular definiciones evidenciar diferentes

puntos de vista

Objetivos Aprender a tratar Aprender a vincular las

de la maestra un tema en-profundidad. diferentes partes de un
Distinguir lo importante Proyecto
de lo anecddtico

Nexo conductor | Aprender a moverse Construir el Proyecto desde
entre informaciones diferentes fuentes y niveles
procedenies de diferentes  de trabajo en la clase
fuentes y medios

Trabajo en Organiza la recogida, Trabajo individual ¥ en grupo

grapo ordenacién y presentacién  para organizar el Proyecto
de Ja informacién desde diferentes niveles

La organizacion en espiral del curriculum desde el efemplo de dos Proyectos.

Estos dos aspectos (los lenguajes v la interpretacion del curticulum en
espiral) que tratan de orientar en su conjunto el disefio del curriculum
en el centro, se ponen de manifiesto en los siguientes aspectos de la préctica
escolar;

1. La flexibilidad organizativa adoptada en los Proyectos de trabajo, que
no corren el peligro de hacerse normativos a no ser que el profesor caiga en
la rutina.



2. La funcionalidad de la que se dota a las actividades de los talleres y
rincones, sobre todo los de matemadticas v lengua.

3. La preocupacién generalizada por el tema del tratamiento de la
informacion y la creacién de procedimientos para su utilizacién.

4, La incorporacién progresiva del plan de trabajo individual como
actividad personalizada que regula la evaluacion de lo que se aprende en
la clase. Estos aspectos quedardn destacados y ampliados més adelante, al
prestar atencién a la organizacién de los Proyectos y a la planificacién de
las actividades complementarias a ellos.

Todo el proceso de estudio y reflexion anterior ha llevado al profeso-
rado de la escuela a:

1. Conocer y profundizar, lo que implica detectar la estructura de los
conocimientos que se utilizan como organizadores de las actividades, temas
v contenidos que se abordan en la clase (ver nota de la pdgina 34).

2. Aplicar esta estructura en la planificacién del trabajo de clase.

3. Desarrollar un enfoque interrelacional en el aprendizaje y en el
tratamiento de la informacién.

4, Poner el énfasis en el aprendizaje de estrategias y procedimientos
instrumentales y cognitivos mas que en los contenidos informativos.

5. Mantener una conexidn entre los diferentes objetivos terminales de
ciclo.

6. Establecer un seguimiento diferencial y complementario en la forma
de articular los Proyectos sobre el mismo tema en torno a diferentes niveles
de estructuracién. Asi, en segundo, quinto y sexto cursos de EGB se trabajo
el tema del desierto. En los tres casos la estructura comiin fue la adaptacién
de los seres vivos al medio, pero enfatizando en segundo curso los aspec-
tos descriptivos, en quinto los problemas que conlleva la adaptacidén y en
sexto la perspectiva comparativa enire diferentes especies y entornos.

7. La profundizacidn del sentido interdisciplinario como algo mas que
un sumatorio de materias en tomo a un tema.

Todos éstos son aspectos que pueden servir para resitvar la reflexién
formativa de los docentes en un proceso de revisién constante de la practica.
Esta se organiza con criterios similares a los que recoge €l ejemplo de la
figura, en el que dos profesoras, una de primero y otra de sexio, comparan
los temas, los contenidos, el recorrido procedimental y el objetivo de un
proyecto para el alumnado, aspectos que giran en torno al tratamiento de la
informacion.
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Curso Primero Sexto
Provecto La selva La astronomia
Contenidos Clastificacién y Ordenacién y
verificacidn de estructuracién de
la informacion la informacién
Recorrido Crear dudas, Establecer criterios
procedimental plantear hipétesis de ordenacién y
y constrastarlas agrupacion
Objetivo Poder llegar a un Poder interpretar
consenso de grupo la informacién

La planificacidn del tratamiento de la informacién en dos Proyectos.

El proceso de evaluacién pretende ser formativo, continuo,
global, adaptado a la diversidad, autoevaluador y
reciproco (del alumnado y del profesorado]

Este planteamiento predomina en la escuela como actitud frente a la
evaluacién y se ha ido completando con una serie de estudios sobre su
prictica tanto en el Ciclo Medio (Herndndez, Carbonell y Mases, 1988)
como en el Ciclo Inicial, en el que se ha planteado c6mo evaluar los
procedimientos que se introducen en este perfodo.

En este sentido, un grupo de ensefiantes de la escuela se han planteado un
trabajo de profundizacién sobre las posibilidades y recursos de evaluacion
basada en las estrategias cognitivas de resolucion de problemas, en otras
posibilidades de autoevaluacién que van mds alla de las preguntas habituales
{“qué has aprendido, para qué te ha servido”) y en la concrecién de las
diferentes formas de evalnacién que se utilizan dentro de la practica de clase
y fuera de ella. Es necesario destacar que el proceso de trabajo del profeso-
rado no ha sido el mismo ni con la misma intensidad. En determinados mo-
mentos el interés de un grupo ha servido para facilitar la implicacion de otros
ensefiantes o ha producido controversia, lo cual es un elemento dinamiza-
dor de la vida del centro si el profesorado sabe situarlo profesionalmente.
Tanto la uniformidad como el individualismo docente son dos formas de un
mismo falso ideal, que puede ser contrarrestrado por el consenso en los
aspectos de definicién y desarrollo del curriculum y una redefinicién de lo
que implica el trabajo en equipo desde las diferencias entre el profesorado.



La escuela potencia como actitudes basicas la autonomia personal,
el sentido critico, los valores laicos y el sentido de la democracia y
la participacién

El sentido que esta proposicién adopta dentro de las clases y en la escuela
en general, estd pendiente de definicién y concrecion, aunque algunas de sus
implicaciones han ido apareciendo en la experiencia de definicidn de los
objetivos terminales de la escuela, como puede apreciarse en el anexo [,
trabajo éste que se ha continuado durante los tres (ltimos cursos con la
elaboracién del Proyecto Curricular de Centro; en la actualidad se estd
realizando la reordenacion y complementacion de los objetivos terminales
del centro con las propuestas de 1a administracién, tarea que se complemen-
tard con la especificacién de los contenidos de cada drea.

La eleccién de los conocimientos que se ensefian y aprenden en la
escuela quedan enmarcados por el criterio de actualizacién cultural

Hay que destacar que el esfuerzo de actualizacidn en las clases es notable,
sobre todo mediante la incorporacién de nuevos temas ¢ informaciones. A
titulo de efemplo podemos citar que se ha llevado a cabo el estudio de temas
como: la aparicidn del agujero en la capa de ozono, las investigaciones que
se llevan a cabo en la Antartida, la problemdética que encierra establecer una
cronelogia para las edades geolégicas de la Tierra, las causas de la extincién
de formas culturales como la de los tuaregs, etc.

Todos estos aspectos definen el sentido de la relacién entre teoria vy
préctica en la escuela y orientan una forma de organizacién que explica v
va haciendo posible la adaptacién de los Proyectos como pauta para la
estructuracion de los conocimientos escolares. Pero antes de introducimos
en esta temdtica especifica vale [a pena detenernos en el principio de
globalizacién que los orienta. A ello se dedica el siguiente capitulo.
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4. LA GLOBALIZACION: UN CAMINO
ENTRE LA TEORIA Y LA PRACTICA

Como ya se ha dicho, la necesidad que creo a demanda de realizar una
nueva conexidn entre fa teorfa y la practica en la escuela fue comprobar si
se estaba llevando a cabo una ensefianza globalizada. La intencién de que
el alumnado globalice los contenidos y los aprendizajes es una de las
orientaciones expresadas por la actual reforma educativa, y también una
preocupacion del profesorado por la adecuacién de su trabajo a la realidad
social y cultural contemporinea.

La dificultad de crear situaciones de globalizacién, y la diversidad de
précticas que se justifican con ese concepto, llevaron a la escuela a realizar
una profundizacién y a adoptar una postura respecto a esta cuestion, y
también a verificar a través de una investigacidn si en realidad el alumnado
de la escuela globalizaba tal y como el profesorado pretendia, es decir,
estableciendo relaciones.

La fase de 1a asesoria dedicada a profundizar el sentido y la préctica de
la globalizacion significé un extenso trabajo de observacion en las clases,
de andlisis v de toma de decisiones sobre la accidn, asi como de formacion
del profesorado, para conocer el modelo de globalizacidn que se practicaba
y los modelos didacticos y psicoldgicos implicitos.

Las referencias psicopedagdgicas que constitufan la definicion de la
préactica profesional en la escuela eran, por un lado, el aprendizaje por
induccidn o descubrimiento y, por otro, los centros de interés como forma
hésica de organizacién de los conocimientos escolares. En el proximo
capitulo establecemos una comparacion entre los centros de interés y los
Proyectos de trabajo.

En esta misma fase inicial se detectd que lo que producia insatisfac-
cién profesional en los enseflantes podia concretarse en los siguientes
aspectos:

L. La forma repetitiva de presentar la informacién al alumnado.
2. La duda sobre que aquello que se pretende ensefiar no es lo que el nifio
o la nifia quieren o pueden aprender.
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Todo ello intreducia nuevas necesidades: explicitar a la clase lo que se
quiere ensefiar y cdmo se va a llevar a cabo; considerar la globalizacién en
su justo valor; y sobre todo, reflexionar sobre cémo aprende cada alumno
en funcién de la intencion y los medios que el docente ha organizado.

A partir de aqui se puede establecer una serie de consideraciones mds
amplias que ilustran el punto de partida sobre la globalizacién que se
introduce en la escuela y de la cual los Proyectos serdn una de sus
expresiones. Pero en relacién con la vinculacidn entre 1a teorfa y 1a préctica,
es necesario introducir la historia de las ideas o, como mfnimo, la que gira
en torno del deseo y de la intencion de promover un saber relacional*.

La globalizacion como problemética de la
organizacién de los saberes

Por lo general, laarticulacidn disciplinar que se presenta en las escuelas
v que se hace patente en un curriculum oficial por materias, es el resultado
de un proceso de compartimentacién del saber, debido a su acumulacién a
1o largo de los afios. Esto ha originado, por ejemple, un debate sobre las dos
caras de una misma moeneda, especializacion o interdisciplinariedad, y que
ha constituido la base de algunas importantes controversias sobre la
preponderancia y autonomia de los campos del saber.

En la actualidad, 1a problemdtica sobre 1a organizacién de los saberes
(disciplinar, acumulativo, interdisciplinar, relacional) vuelve a ser motivo
de debate, pero no sélo como resultado de unos progresos episternoldgicos,
sino porque, como sefiala Gusdorf (1982), se pretende * una compensacién
0 medio de defensa desesperado para preservar, en todo o en parte, la
integracién del pensamiento”.

De esta forma, la definicién sobre el sentido de la globalizacién se
plantea como una cuestion que va mis alld de Ta escuela, y que posiblemente
en la actualidad, con motivo del desarrollo de las ciencias cognitivas™*, esté
tomando un nuevo sentido, centrindose en la forma de relacionar los
diferentes saberes, en lugar de preocuparse por cémo llevar a cabo su
acumulacion. No cbstante, el problema no parece ser de competencias o
especificidad de saberes, sino de c6mo realizar la articulacidn del aprendi-
zaje individual con los contenidos de las diferentes disciplinas.

* Este tema se encuentra desarrollado con mayor amplitud en Herndndez y Sancho (1989).
** El conjunto de trabajos recogidos por la UNESCO en la Revista Internacional de Ciencias
Saciales (VV.AA., 1988) constituye, ademds de una introduccién al tema, un buen ejemplo de
las muiltiples aplicaciones que este enfoque estd recibiendo en la actualidad en Jos distintos
dmbitos disciplinares,



Vale la pena especificar las referencias sobre las que se apoya la
globalizacién, y que sonobjetonosdlodelinterésintelectual de losensefiantes
sino de la actitud que se ha ido asumiendo en torno a ella en la educacion
escolar. En el caso del profesorado de la escuela Pompen Fabra, los autores
que han servido de guia para estudiar la nocidén de globalizaci6n en relacion
con la problemdtica de los saberes han sido, sobre todo, Roland Barthes y
Edgar Morin. Aquél propugna superar el sentido de acumulacion de saberes
en torno 4 un tema y enfrentarse con lanecesidad de crear nuevos objetos de
saber a partir de los referentes que sea necesario incorporar para cada uno de
ellos. Bs, porlotanto, el tema o el problema el que reclama la convergencia de
conocimientos. Su funcidn articuladora es la de establecer relaciones com-
prensivas, que posibiliten nuevas convergencias generadoras. Es, en defini-
tiva, m4s que una actitud interdisciplinar o transdisciplinar, una posicion que
pretende promover el desarrollo de un conocimiento relacional como acti-
tud comprensiva de las complejidades del propio conocimiento humano.

Se trata de “poner el saber en ciclo” como sefiala Morin (1981) o de “en-
ciclopediar”, es decir, aprender a articular los puntos de vista disjuntos del
saber en un ciclo activo”™*.

Todo ello se complementa con el ideal del fisico Bohm (1987), para
quien “la experiencia y el conocimiento son un solo proceso” que nos ha
de llevar a asumir 1a realidad como una totalidad y no como un fragmento,
tal y como los individuos la han ido construyendo para “facilitar su
organizacion” a lo largo de los siglos.

Esto implica pretender que los estudiantes y los ensefiantes “reaprendan
a aprendet”, en frase del propio Morin, pues de lo que se trata en suma es
de “servirnos de nuestro pensamiento para repensar nuestra estructura de
pensamiento”. La clave de este bucle es el gran teina, el interrogante actual
de las ciencias cognitivas. La escuela no puede ponerse de espaldas a €l
alegando que mo hay resultados definitivos o que las aproximaciones
realizadas hasta ahora tienen mucho de metaf6ricas en relacién al conoci-
miento y al aprender humano. Pero comenzar a plantearse lo que ello
implica, a modo de toma de postura inicial, es lo que se deriva de esta
discusion y marca alguna de las lineas en las que se puede concretar la
globalizacién en la educacidn: el camino del conocimiento supone
la buisqueda y profundizacion de las relaciones que es posible establecer en

* Para ampliar la posicién de Morin sobre este tema puede consultarse Morin, E., y Piatelli, M.
(1982). La unidad del hombre como fundamento y unidad interdiscipiinaria. Ea VV.AA:
Interdisciplinaridad y Ciencias Socigles. Madrid, Tecnos-Unesco (188-214).
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torno a un tema, relaciones tanto procedimentales como disciplinares; pero
también del desarrolio de la capacidad de plantearse problemas, de aprender
a utilizar fuentes de informacidn contrapuestas o complementarias y saber
que todo punto de llegada constituye en s{ mismo un nuevo punto de partida.

La globalizacién en la educacién

Asi pues, si la globalizacién de los saberes resufta controvertida y
problemética, otro tanto sucede cuando se intenta plasmar en la educacién
escolar. En ésta reina una cierta confusion que puede interpretarse como
prueba de algunas contradicciones entre Ta declaracién de intenciones y la
practica, entre los enunciados y la toma de decisiones como hemeos puesto
en evidencia en Hemndndez (1992).

Asi, encontramos que junto ala nocién de globalizacién aparecen otras
nociones, como pluridisciplinariedad, ensefianza integrada, interdisci-
plinariedad, siendo esta tiltima la que mds ha merecido la atencidn de los
especialistas®.

Pero antes de ofrecer nuestra vision sobre la globalizacién, es necesario
explicitar por qué es necesario desarrollar planteamientos globalizadores o
disefios interdisciplinares en los aprendizajes escolares. Podemos esgrimir
diferentes argumentaciones;

1. En primer lugar, hay una argumentacién socioldgica derivada, sobre
todo, de la necesidad de adaptacién de la escuela a las miiltiples fuentes de
informacién que vehiculan los conocimientos que hay que “saber para
prepararse para la vida”. La imposibilidad de “conocerlo todo” ha originado
la necesidad de aprender cdmo se relaciona lo que se conoce, y a establecer
su vinculacién con lo que el alumno puede llegar a conocer.

Sirve como apoyo de este argumento el reciente informe del Club de
Roma, titulado “La primera revolucién global”. En él se sefiala como uno
de los problemas que afectan a la educacién el que *la enorme magnitud del
saber acumulado en todos los campos significa que ya no sabemos elegir qué
es lo que debe fransmitirse”. Esto hace, en opinién de los expertos
redactores de este informe, que la educacion escolar tenga que plantearse
los siguientes objetivos: combinar la adquisicién de conocimientos, la
estructuracion de la inteligencia y el desarrollo de las facultades criticas;
desarrollar el conocimiento de uno mismo; avivar de forma permanente las

* Sobre las visiones de los especialistas en torno a la interdisciplinariedad pueden consultarse
Antiseri, [976; Asensio, 1987; Herndndez, 1978 Scurati y Damiano, 1977.



facultades creativas e imaginativas; ensefiar a desempefiar un papel respon-
sable en la sociedad; ensefiar a comunicarse; ayudar a los estudiantes a
prepararse para cambiar y capacitarlos para adquirir una visién global.

2. Lo anterior nos conduce a una nueva argumentacién, de orden psico-
16gico, que se fundamenta en alganas de las actuales concepeiones sobre el
aprender, sobre todo de aquellas que tienden a favorecer la creacion de con-
textos de ensefanza que, partiendo de los niveles de desarrollo del alumnado,
les presente situaciones de aprendizaje caracterizadas por su significatividad
v funcionalidad, de manera que cada estudiante pueda “aprender a apren-
der”. Us decir, que sea “capaz de realizar aprendizajes significativos por si
solo en una amplia gama de situaciones y circunstancias” (Coll, 1986a).

Las aportaciones de la psicologia cognitiva sobre el aprender o la
influencia de las concepciones sistémicas sobre el estudio de la represen-
tacion de la realidad han sido algunos de los enfoques desde los que se ha
ido desarrollando un sentido de globalizacién basado en que el estudiante
ha de aprender a encontrar y establecer conexiones en la informacién.

El sentido de relacion que aquf se defiende no se fundamenta tanto en
la competencia personal como en la posibilidad de aprender desde los
inicios de la escolarizacion a relacionarse con la informacién reflexionando
sobre ella de una forma critica. Esto puede permitir (y esta experiencia asi
lo corrobora), con la ayuda del profesorado, ir introduciendo y buscando
posibles hipétesis o explicaciones ante los problemas que la informacion
puede plantear sobre un tema. No se trata de favorecer el enciclopedismo
o la acumulacién receptiva de informacidn, sino de estimular, mediante
la utilizacién de diferentes procedimientos y estrategias, la seleccidn de la
informacién para favorecer la autonomia progresiva del alumnado.

Esto no sélo como respuesta a una concepcion psicolégica del aprendi-
zaje, sino como un objetivo educativo en un mundo en el que se hace
necesario aprender la utilizacién de estrategias y metodaologias que permi-
tan establecer nuevas relaciones, para poder adaptarse a unas necesidades
laborales cambiantes, a una sociedad informatizada en la cual las personas
tendréin que saber cémo actuar para extraer y elaborar conocimientos desde
el flujo ingente de informacién disponible®.

# Fl libro de Amat (1990) amplia esta idea de vincular el conocimiento personal con la
informaci6n. Aunque hace referencia sobre tede a la utilizacién de informacion cientifica y no
aclara el problema de cémo se transforma en saber individual, es una interesante propuesta en
torno a las posiciones que en la actualidad se estdn planteando los especialistas sobre [a
informacion, el pensarmiente productivo, la memoria creadora, ete.
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3. Pero la argumentacion principal no se encuentra en los planteamien-
tos socioldgicos o psicoldgicos, sino en un tercer aspecto que hace
referencia a una visién interdisciplinar en la préctica didéctica de la clase.
Esta necesidad globalizadora se refleja en la actividad del profesorado que
pretende “la organizacidn de aprendizajes en torno a temas diversos,
Hamados también centros de interés, unidades didécticas o micleos temd-
ticos, que han de interesar a los nifios e incluso ser sugeridos por ellos”
{(Riera y Vilarrubias, 1986), actividad que pretende, como sefialan estos
autores, “llegar a obtener el conocimiento de un tema desde muiltiples
perspectivas”. Sin embargo esta propuesta plantea dudas en la prictica. El
motivo que origind el inicio de lareflexidén sobre el curriculum en la escuela
Pompeu Fabra es un buen ejemplo de ello. La propuesta globali-
zadora, desde un punto de vista did4ctico, resulta limitada sobre
todo si es el ensefiante el que decide lo que se ha de aprender y
qué fuentes de informacién se han de estudiar y no afronta 1a situacién
de cada grupo y de cada individuo dentro de la clase, desde su propia
evolucién.

Por todo lo dicho, el objetivo de la globalizacién cifrado en que el nifio
o la nifia “establezca relaciones con muchos aspectos de sus conocimientos
anteriores mientras que, al propio tiempo, va integrando nuevos conoci-
mientos significativos”, no deja de ser, sobre todo, un marco de reflexién
tedrica til sobre el aprender, reflexidn que se ha evidenciado en varias
ocasiones a lo largo del proceso de innovacién, en el que se ha puesio de
manifiesto que esta actividad de integracion de los conocimientos resulta
dificil de organizar didicticamente v exige vna actitud investigadora y
flexible por parte del profesorado para detectar si es comprendida por el
alumnado en la compleja cotidianidad de la clase.

Diferentes concepciones sobre la globalizacién que se
reflejan en la practica escolar

Cuando en el proceso de innovacién se planted qué era la globalizacién
desde el punto de vista escolar, se vio que era necesario abordar las
diferentes concepciones y practicas del profesorade denominadas con ese
término. Hay que tener en cuenta que cuando se habla de globalizacién
ocurre como con otros temas, que no todo el mundo quiere ni esté diciendo
lo mismo y, por lo tarto, la manera de llevarla a cabo difiere notablemente
segiin el caso que se observe y seglin quién lo haya desarrollado. La pregunta
que nos proponemos responder es: jqué quiere decir “globalizacién” en la
practica de los ensefiantes? En el intento de responder pueden detectarse al



menos tres sentidos diferentes: sumatorio de materias, interdisciplinariedad
y estructura de aprendizaje.

La globalizacién como sumatorio de materias

Estaes la nocidn de globalizacion que se encuentra en la practica escolar
de una forma mds generalizada. Se produce cuando el ensefiante, partien-
do de un tema que surge de la clase o que viene en las programaciones
oficiales o en los libros de texto, trata de plantear al alumnado algunas
relaciones. Para ello, va haciendo confluir diferentes contenidos de varias
materias en toro al tema elegido. Los problemas de matemadticas, los textos
de lengua, las experiencias que se plantean a la clase se agrupan en torno
a un tema comun.

Este tipo de globalizacién responde bdsicamente a una concepcidn de
lo que es relacionar de cardcter sumatorio. Estd, por lo general, centrada en
¢l ensefiante, ya que es éste quien toma las decisiones sobre la conexién que
se puede establecer entre los contenidos de las diferentes materias y es quien
determina los enunciados o los diferentes sentidos que éstas pueden adoptar.
Por ello, es una concepeion de la globalizacion bdsicamente externalista,
ya que el nexo comiin —el tema que se trabaja— son los contenidos de las
diferentes disciplinas a modo de anécdota circunstancial. Por ejemplo, silos
estudiantes del Ciclo Superior han de trabajar 1a Revolucién Industrial, los
gjercicios de lengua y los enunciados de los problemas matematicos
tendrdn como reclamo esta temdtica histérica. Esto mismo sucede con la
orientacidn que se les da a las unidades didécticas; en ellas, a partir de un
enunciado, por ejemplo “El agua”, se intenta introducir los contenidos de
las diferentes areas curriculares. El alumnado se aproximara a las maternati-
cas, al conocimiento del medio, a la lengua y la literatira, a la educacién
visual y plastica y a la educacion fisica a partir de la excusa del tema del
agua.

Segiin esta concepcién de la globalizacién, son el ensefiante o la
situacién los que reclaman y fuerzan a establecer conexiones disciplinares.
El efecto de este tipo de concepcidn lo expresaba un alumno de 5° de EGB
diciendo: “Yaque estamos estudiando el tema del desierto, las matemadticas
podemos aplicarlas al estudio de las diferentes formas geométricas que
presentan las tiendas y casas de quienes habitan en este entorno”. Aun-
que el comentario pueda satisfacer a muchos ensefiantes como gjemplo de
un buen alumno que “sabe” globalizar, sin embargo los contenidos que se
trabajan no se infieren necesariamente del tema planteado, no mantienen en
torno a €l una relacién de clara pertenencia. El alumno responde
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relacionalmente debido a la situacién que se le ofrece, presionado por la
circunstancia que le presenta el docente. Cuando aquélla varia ¢ la presién
desaparece, opta por trabajar de forma auténoma cada materia.

Muchas de las secuencias organizativas de los conocimientos escolates
realizadas a través de centros de interés o unidades diddcticas suelen adoptar
este sentido de globalizacion. En ellos, el alumnado puede elegir un tema,
que suele coincidir o ser reconvertido por el profesorade en uno del
programa del curso. Es el profesorado el que aporta las fuentes de informa-
cidn y el que establece las relaciones que los estudiantes han de llevar a cabo.
La globalizacion tiene asi, se piensa, un cardcter motivador, pues la
confluencia de contenidos en torno a un mismo tema resulta méds facil de
asimilar para el alumnado. Sin embargo, esta confluencia es una anécdota,
un refuerzo circunstancial que poco tiene que ver con la estructura de las
disciplinas o con un enfoque del aprendizaje que dote a los estudiantes de
recursos y procedimientos para aprender.

La globalizacién desde la conjuncién de diferentes
disciplinas

La interdisciplinariedad se entiende fundamentalmente como “el intento
voluntario de integracién de diferentes ciencias con un objetive de
conocimiento comiin” (Asensio, 1987), integracién que, seglin este autor,
puede producirse entre disciplinas préximas en sus métodos o en los objetos
que abordan, o entre saberes distantes frente a los que se hace necesario “un
considerable esfuerzo entre sus modos de ver la realidad y entre sus
contenidos”™.

La concepcion de la globalizacién vinculada al tratamienio
interdisciplinar tiene lugar sobre todo en el Ciclo Superior de EGB v en la
Secundaria. Parte del interés del profesorado de distintas materias por
trabajar en equipo y por ratar de que el alumnado descubra que los temas
estan relacionados entre si. La diferencia fundamental con la anterior
concepeion es que el sentido de sumario se amplia y la intencién relacional
se acentiia. Por otra parte, se vamds alld de los planteamientos individuales,
ya que se ha de producir la convergencia de un grupoe de ensefiantes para
plantear conjuntamente un tema.

El propdsito de este enfoque es el ofrecer una respuesta a la necesidad
de mostrar y ensefiar al alumnado [a unidad del saber. Esto se quiere
conseguir a partir de la puesta en comun de la visidn de diferentes
disciplinas en torno a un tema, pero, por lo general, sin intercambios
relacionales reales entre estos saberes. Cada ensefante suele dar su visidn



del tema y el estudiante vuelve a encontrarse con que globalizar es sumar
informacion disciplinar, aunque gire en torno a un mismo enunciado. Con
este enfoque, no suele plantearse como el alumnado llevard a cabo las
relaciones que supuestamente ha de aprender y si realmente efectuard el
descubrimiento de interrelacion que el profesorado le plantea.

En cualguier caso, esta visidn de la globalizacién es también externa al
proceso del aprendizaje del alumnado. Deriva del esfuerzo y de los
conocimientos del profesorado; la divisién disciplinar prevalece como
sentido normalizado del saber y ofrece una superestructura organizativa que
pretende brindar a los estudiantes una visidn integrada del tema que se
aborda, con el objetivo de que capten la relacidn entre las diferentes
disciplinas para que as{ tengan un “acceso mds rico v directo a la realidad
de los problemas”.

La posicidn interdisciplinar se fundamenta en la creencia de que el
alumnado puede establecer conexiones por el mere hecho de ser eviden-
ciadas por el profesorado, y en que el sumatorio de aproximaciones a un
tema permite por s{ mismo resolver los problemas del conocimiento de una
forma integrada y relacional. Estudios como los realizados por Barret
(1986) en torno a la complejidad de operaciones que un estudiante ha de
realizar ante la informacion que se le presenta en la clase, cuestionan que
estos objetivos resulten tan sencillos de cubrir. En el mismo sentido, Snow
(1986) ha planteado que la comprension de las sitnaciones de aprendizaje
desde la éptica del profesorado, sin tener en cuenta como aprenden
realmente los estudiantes, conduce, en ocasiones, a valoraciones precipita-
das sobre la eficacia de una propuesta didéctica o sobre el fracaso de los
estudiantes ante ella.

La interdisciplinariedad se nos presenta como un intento de organiza-
cién de la informacién, de los conocimientos escolares, partiendo de una
visién disciplinar que intenta centrarse en unes temas contemplados desde
miiltiples dngulos y métodos. El peso de esta tarea recae en los diferentes
ensefiantes de cada una de las materias, siendo ellos quienes se plantean ir
més alld de las disciplinas. En ocasiones, estos planteamientos pecan de
ingenuidad ya que, a la vista de algunos ejemplos, éstos se limitan a que cada
ensefiante, individualmente, presente a los estudiantes la visidn de la
materia en la que cada uno es especialista en torno al tema tratado. Se espera
que el alumnado relacione lo que se le ha ofrecido fragmentado. Se le pide
que globalice por un proceso persuasivo y que haga inferencias de los
diferentes contenidos, cuando éstos son producto de puntos de vista y
enfoques que no aparecen relacionados mds alld del esfuerzo del profeso-
rado.
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Asi sucede, por ejemplo, cuando un grupe de docentes establece un
nicleo temdtico en torno a la Revolucidn Francesa e intenta ofrecer al
alumnado la visidn filosdfica, el desarrollo de la ciencia en ese periodo, las
obras literarias a las que dio origen o las explicaciones histéricas de su
génesis. Ofreciendo todas estas referencias a los estudiantes se pretende que
éstos sigan y realicen un recorrido globalizador. Pero el problema, como
apuntan Elliot (1984) y Snow (1986), es que no existen garantfas de que el
estudiante asuma, es decir, que pueda hacer significativo este sentido
relacional que se le plantea, dado que no posee los implicitos de informa-
cién que este tipo de aprendizaje interdisciplinar requiere. Los adultos
suelen dar por supuesta la obviedad de estas relaciones porque les parece que
los alumnos son capaces de captar por si mismos lo que implica recorrer un
tema desde distintos puntos de vista. Pero ya que, por lo general, no hay
un problema que resolver, una hipétesis que verificar o una pregunta que
responder, o ya que no se explicitan qué procedimientos han de utilizar para
establecer relaciones, los estudiantes acaban teniendo la sensacién de que
reciben informacién desde diferentes visiones disciplinares que versan
sobre un mismo tema. Sensacidn que se reafirma con el hecho de que las
intervenciones del profesorado estdn distribuidas en diferentes momentos:
el profesor de Historia hablard del tema en su hora, después lo hard la
profesora de Fisica, luego el de Literatura, con lo que la organizacion
temporal de la prictica diddctica no dard la posibilidad de llevar a cabo y
mostrar a los estudiantes lo que guiere decir, efectivamente, una relacidn
interdisciplinar en torno a un tema.

Aunque desde el punto de vista diddctico y del de la organizacion de un
centro esta propuesta es valiosa por lo que supone de esfuerzo coordinador
entre el profesorado, desde una perspectiva que intente llevar a cabe un
aprendizaje globalizador ofrece dudas razonables. En una organizacién
interdisciplinar asi planteada sigue estando implicito que el alumnado
aprende a partir del sumatorio de informaciones. Esto ocurre, guizds, porque
no se suele tener en cuenta que aprender a establecer vinculos entre
diferentes fuentes de informacién implica afiadir nuevos niveles de dificul-
tad a las ya complejas relaciones enire la estructura del conocimiento
diferencial de cada estudiante y las estrategias de aprendizaje que han de
desarrollar.

ParaDoyle (1979), este tipo de planteamiento conintencidn globalizadora
resulta intrinsecamente ambiguo, especialmente porgue no se especifica a
los estndiantes, de forma anticipada, lo que necesitan conocer para llegar
a descubrir y establecer relaciones. Ambigiiedad que se multiplica si a la
hora de la evaluacidn ésta se lleva a cabo desde una visién meramente



instrumental de la ensefianza y del aprendizaje y si s6lo se pone el énfasis en
los contenidos informativos y de cardcter memoristico.

Hay que tener en cuenta, ademds, que $6lo una estrategia secuencial e
interconectada de actividades de aprendizaje, en la que también se tengan
en consideracion los problemas cognitivos que se han de resolver, puede
permitir que el alumnado llegue a comprender las problemdticas que las
diferentes disciplinas plantean en los temas propuestos. En el ejemplo de
la Revolucidn Francesa antes citado, serfa necesario ofrecer a los estudian-
tes estrategias que les ayudasen a interconectar las nociones empiricas y
filoséficas implicadas en este tema. Estrategias que les facilitasen poder
incorporar los nuevos conocimientos que van adquiriendo dentro de pautas
cronoldgicas con relevancia histérica, segiin sea laintencién de aprendizaje
del docente.

La globalizacién, desde nuestro punto de vista, implica la posibilidad de
que el alumnado pueda establecer inferencias y relaciones por si mismo,
mientras que, por lo general, la interdisciplinariedad responde a la actitud
organizativa de quien ensefia. La cuestion estd en cdmo hacer coincidentes
ambos enfoques. Algunas de estas propuestas podrian abordarse de una
manera satisfactoria si con el enfoque interdisciplinar de la globalizacién
el alumnado aprendiera a afrontar problemas especificos dentro de los
temas objeto de estudio, lo que implica asumir, en definitiva, que son ellos
los que han de aprender a globalizar.

Hacer efectiva esta intencién supone un largo recorrido, como hemos
experimentado con los ensefiantes de la escuela Pompen Fabra, dado que
no se trata de incorporar unas estrategias diddcticas o mejorar el dominio
de una disciplina, sino de asumir una concepcién diferente de globalizacién
y una actitud diferente frente a la ensefianza.

La globalizacién como estructura psicolégica de
aprendizaje

Este enfoque se fundamenta en las referencias aportadas por el plantea-
miento constructivista del aprendizaje y en el desarrollo de una enseiianza
para la comprensién basada en el establecimiento de relaciones estructura-
les v criticas entre las diferentes fuentes de informacién que aporta y recibe
el estudiante. La definicién de aprendizaje para la comprensién implica que
los estudiantes han de llevar a cabo tareas reconstructivas, reconstructivas
globales y constructivas con la informacién a la que tienen acceso en la
clase. La comprensidén reconstructiva comporta la capacidad de compren-
der una informacién presentada en términos de los conceptos e ideas a que
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se refiere, La comprensién reconstructiva global implica la capacidad de
situar la informacién dentro del marco de las ideas clave y procedimientos
que estructuran una disciplina de pensamiento. La comprensién constructiva
implica la aptitud de plantear nuevas preguntas a la informacién y construir
significados nuevos y originales partiendo de ella, Para ampliar esta visién
puede consultarse la obra de Elliot (1984).

Pero sobre todo, este enfoque se apoya en la premisa psicopeda-
gdgica de que para hacer significativo un nuevo conocimiento es necesario
que se establezca algin tipo de conexidn con los que va posee el indi-
viduo, con sus esquemas internos y externos de referencia, o con las
hipotesis que sobre el problema o el tema puedan plantearse, teniendo
presente, ademds, que cada alumno puede tener concepciones errdneas que
hay gue conocer para construir un adecuado proceso de ensefianza-apren-
dizaje.

De aqui se deriva una nocién de globalizacién que no se fundamenta
tanto en lo gue se ensefia (los contenidos de una o varias materias
curriculares en torno a un mismo (ema), como en las relaciones que el
esfuerzo de los ensefiantes pretende establecer. Lo que se destaca, sobre
todo, es 1a funcidn que por un lado se le otorga, a la hora de ensefiar, a toda
la secuencia de aprendizaje que ha de llevar a cabo el alumnado v a la
interpretaci6n significativa que de sus respuestas ha de hacer el docente. Por
otro lado, se concede un especial valor a las interrelaciones comunicati-
vas que se establecen entre las intenciones, recursos y actividades plantea-
das por el profesorado, y a las conexiones que desde sus conocimientos
iniciales cada estudiante puede llegar a plantear. Estas afirmaciones pre-
cisan algunas matizaciones.

Esta perspectiva parece coincidente con la opinién de Coll (1986), de
que el principio de globalizacién traduce la idea de que el aprendizaje no
se lleva a cabo por una simple adicién o acumulacion de nuevos elementos
a la estructura cognoscitiva del alumno. Esta visién asume, por el contrario,
que las personas establecen conexiones a partir de los conocimientos que
ya poseen y en su aprendizaje no proceden por acumulacion sino por el
establecimiento de relaciones entre las diferentes fuentes v procedimientos
para abordar la informacién. Es, por tanto, una forma diferente de concebir
la relacién de ensefianza-aprendizaje. No es un nuevo enfoque diddctico
que se interese por elaborar nuevas secuencias o formas de presentacion
de los contenidos disciplinares, ni responde a una articulacién nueva de las
disciplinas o materias, concebida de una forma mds compleja y desde el
prisma de que asf el alumnado adquiere un mejor conocimiento de la
realidad (Asensio, 1987).



Esta vision psicopedagogica trata de superar el sentido de acumulacion
de saberesen tornoauntema, y pretende establecer nuevos objetivos de saber
a partir de los referentes que sea necesario incorporar por parte de cada
estudiante. Es, como apuntdbamos, una nueva forma de aprender que el
propio ensefiante ha de ser el primero en incorporar.

Una peispectiva de globalizacién que pretenda cubrir este objetivo
requiere que el tema o el problema abordado en la clase sea el factor en el
gque confluyan los conocimientos que respondan a las necesidades de
relacién que el alumnado puede establecer y el docente ha de interpretar.
Reclama por ello en el ensefiante una actitud de flexibilidad frente al
descubrimiento de los conocimientos que van conformando las respuestas
o las dudas de los estudiantes ante el tema planteado. De aqui proviene que
seguir modelos de conerecidn curricular prefijados, o aplicar una secuen-
ciacién de contenidos dominada por una exhaustiva concrecién, no siempre
facilita la adaptacién a la evolucién de la clase y hace dificil que el
profesorado pueda llevar a cabo este enfoque de globalizacidn.

Pero ademas, desde este enfoque se pretende que el alumnado vaya
aprendiendo, a lo largo de la escolarizacién, a explicitar las relaciones que
puede encontrar en la informacién. Esta intencién no pretende ser un
modelo idealmente totalizador en relacidn con el aprendizaje. Antes bien,
se trata de facilitar a los estudiantes, de una manera comprensiva, procedi-
mientos de diferente tipo que les permitan ir aprendiendo a organizar su
propio conocimiento, a descubrir y establecer nuevas interconexiones en los
problemas que subyacen en la informacién que mangjan, adaptandolos a
otros contextos, temas o problemas.

No hay que abundar en el sentido de que los fundamentos cognitivos que
avalan esta practica abren un interesante campo de investigacion educativa
sobre cémo aprende el alumnado. Son estudios que hay que unir a las
investigaciones bésicas sobre el aprendizaje, derivadas sobre todo de los
modelos que estdn elaborando las ciencias cognitivas®.

En definitiva, este planteamiento pretende desarrollar en el estudiante
un sentido, una actitud, una forma de relacionarse con la nueva informacién
a partir de ]a adquisicién de estrategias procedimentales, que haga que su
aprendizaje vaya adquitiendo un valor relacional y comprensivo. Tal
intencién parece la méds adecuada si lo que se pretende es aproximarse a la

= Ellibro de Pozo (1989) sobre el enfoque cognitivo en diferentes teorfas de aprendizaje puede
ser de gran ayuda para conocer con detalle los conocimientos que se estin desarroliando en este
campo desde la denominada investigacidn bdsica.
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complejidad del conocimiento y de la realidad v adaptarse con un cierto
grado de flexibilidad a los cambios sociales y cuiturales.

Parallevar a cabo este enfoque globalizador se pueden adoptar diferentes
formas organizativas de los contenidos curriculares. Se puede partir de una
definicién de objetivos generales, especificandolos y adaptdndolos
progresivamente en funcién de la situacién y la evolucién del grupo clase.
Esta perspectiva puede vincularse a enfoques curriculares que organicen los
conocimientos escolares por disciplinas, actividades, intereses, temas o
proyectos de trabajo (Herndndez; Sancho, 1989), aunque no todas ellas
presentan las mismas limitaciones a la hora de llevarlo a la préictica; limita-
ciones que provienen mds del peso de la excelencia de las materias, de las
resistencias al cambio de actitud profesional por parte del profesorado y de
los esterectipos del sistema escolar, que de la propia dificultad de la
orientacién globalizadora de los conocimientos bajo cualquiera de estas
modalidades.

A pesar de ello, resulta comprensible lo arduo que para muchos docentes
resulta concretar en la practica los principios de globalizacién que se
reflejan en “la propuesta de secuenciacidn de los contenidos de acuerdo con
los procesos de aprendizaje significativo, como en los criterios para
planificar actividades de ensefianza y aprendizaje que deben figurar en el
primer nivel de concrecién” de un disefio curricular (Coll, 1986b).

Pero ademds de esta dificultad en relacién con los fundamentos
psicopedagdgicos, parece evidente que el problema fundamental para
llevar a cabo un planteamiento de globalizacién no recae tanto sobre
propuestas de organizacién curricular como, segiin seiiala el propio Coll, en
su instrumentalizacidn didictica. En este sentido hay formas de organiza-
cidn de los conocimientos escolares, como las que se reflejan en algunos
de los materiales curriculares elaborados hasta ahora para el desarrollo del
Disefio Curricular, que parten de concepciones disciplinares o de materias,
tanto en la planificacién de los conceptos como en las estrategias proce-
dimentales, lo que lleva a quienes las han de desarrollar a seguir unas pautas
organizativas que no se construyen desde problemas y situaciones de la
préctica. Por ello, diffcilmente se puede realizar una propuesta globalizadora
como la que se ha planteado en este apartado.

Otras propuestas como las que organizan el curriculum por actividades,
temas o Proyectos, conllevan una mayor posibilidad de flexibilidad v
apertura en fa planificacidn y a la hora de su puesta en préctica. Hstoeslo
gue hemos experimentado en la organizacidn de los conocimientos escola-
res mediante Proyectos, organizacién que, desde nuestro punto de vista,
puede ilustrar este ltimo enfoque de la globalizacién.



5. LOS PROYECTOS DE TRABAJO.
UNA FORMA DE ORGANIZAR LOS
CONOCIMIENTOS ESCOLARES

El planteamiento que inspira los Proyectos de trabajo esta vinculado a la
perspectivadel conocimiento globalizado y relacional al que hemos dedicado
el capitulo anterior. Esta modalidad de articulacién de los conecimientos
escolares es una forma de organizar ia actividad de ensefianza y aprendizaje,
que implica considerar que dichos conocimientos no se ordenan para su
comprensién de una forma rigida, ni en funcién de unas referencias
disciplinares preestablecidas o de una homogeneizacién del alumnado. La
funciéndel Proyectoes favorecer lacreacion de estrategias de organizacion
de los conecimientos escolares en relacion con: 1) el tratamienio de la
informacicn y 2) la relacién entre los diferentes contenidos en torno a
problemas o hipdtesis que faciliten al alumnado la construccidn de sus
conocimientos, la transformacidén de la informacién procedente de los
diferentes saberes disciplinares en conocimiento propio.

Como se ha indicado, un proyecto puede organizarse siguiendo un
determinado eje: la definicién de un concepto, un problema general o
particular, un conjunto de preguntas interrelacionadas, una temdtica que
merezca lapena ser tratada por s{ misma... Normalmente, se superan los
limites de una materia. Para abordar ese gje en la clase se procede poniendo
énfasis en la articulacidn de la informacion necesaria para tratar el problema
objeto de estudio y en los procedimientos requeridos por el alumnado para
desarrollarfo, ordenarlo, comprenderlo y asimilarlo. Cuando un profesor o
una profesora pretende tratar en clase el tema de “la pesca”, ademds de las
motivaciones particulares del contexto en el que trabaja y de que los nifios
y las nifias tomen conciencia de un sector productivo, se plantea cual puede
ser la estructura; el hilo conductor que presente en este tema puede
tragpasarse a otros. Estudiar “la relacidn entre una profesién y una forma de
vida” puede ser este nexo, también presente, adaptando a cada caso, en
temas de Biologia, Historia, Antropologia. etc.

Origen y sentido de los Proyectos en la escuela
El profesorado de ia escuela Pompeu Fabra se planted, como ya se ha
dicho, reflexionar sobre si estaban llevando a cabo una ensefianza basada
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en la globalizacién. Por aquel entonces, la relacién entre ensefianza y
aprendizaje se concretaba en:

1. Una organizacion de los contenidos curriculares basada en los
Centros de Interés.

2. Una intervencidn psicopedagdgica preocupada en cdmo favorecer el
aprendizaje desde la diversidad, no a partir de las caracteristicas y déficit
del alumnado.

3. Un trabajo de equipo de varios afios que reclamaba y posibilitaba la
necesidad de cuestionar e innovar la prictica docente.

De los diferentes sentidos de globalizacidn analizados en el capitulo
anterior, el que se pretende desarrollar con los Proyectos busca la estructura
cognoscitiva, el problema eje, que vincula las diferentes informaciones que
confluyen en un tema para facilitar su estudio y comprension por parte del
alumnado.

En la escuela, para llevar a cabo la organizacién curricular a partir de
Provectos de trabajo, se han ido explicitando las bases tedricas que lo
fundamentan y a las que ya hemos prestado una atencion detallada. De ellas,
vale la pena recordar, por su especial relacion con el tema que ahora nos
ocupa, las siguientes:

1. Un sentido del aprendizaje que quiere ser significativo, es decir,
que pretende conectar y partir de lo que los estudianies ya saben,
de sus esquemas de conocimiento precedentes, de sus hipdtesis
(verdaderas, falsas o incompletas) ante la tematica que ha de abor-
dar.

2. Para su articulacidn, asume como principio bésico la actitud favera-
ble para el conocimiento por parte de los estudiantes, siempre y cuando el
profesorado sea capaz de conectar con sus intereses y de favorecer el
aprendizaje.

3. Se configura a partir de 1a previsién por parte de los docentes de una
estructora logica y secuencial de los contenidos, en orden a facilitar su
comprension. Pero siempre teniendo en cuenta que esta previsidn constitu-
ye un punto de partida, no una finalidad, ya que puede quedar modificada
en la interaccién de la clase.

4. Se lleva a cabo con un evidente sentido de funcionalidad de 1o que
hay que aprender. Para ello, resulta fundamental la relacidn con los
procedimientos, con las diferentes alternativas organizativas a los proble-
mas abordados,



5. Se valora la memorizacién comprensiva de aspectos de la informa-
cién, con la perspectiva de gue estos aspectos constituyen una base para
establecer nuevos aprendizajes y relaciones.

6. Por dltimo, la evalnacion trata sobre todo de analizar el proceso
seguido a lo largo de toda la secuencia y de las interrelaciones creadas en
el aprendizaje. Parte de situaciones en las que hay que anticipar decisiones,
establecer relaciones o inferir nuevos problemas.

Los Proyectos de trabajo son una respuesta —ni perfecta ni definitiva
ni tinica— a la evolucion que el profesorado del centro ha seguido y que le
permite reflexionar sobre su propia prictica y mejorarla.

En definitiva, la organizacidn de los Proyectos de trabajo se basa
fundamentalmente en una concepeidn de la globalizacién entendida como
un proceso mucho més interno que externo, en el que las relaciones entre
contenridos y areas de conocimiento tienen lugar en funcién de las necesi-
dades que conlleva resolver una serie de problemas que subyacen en el
aprendizaje. Fsta serfa la idea fundamental de los Proyectos. El aprendizaje
en los Proyectos de trabajo se basa en su significatividad, a diferencia de los
Centros de interés que, seglin una profesora de la escuela, “se basaban en
los descubrimientos espontineos de los alumnos”.

Globalizacion y significatividad son, pues, dos aspectos esenciales que
se plasman en los Proyectos. Hay que destacar el hecho de que las diferentes
fases y actividades que hay que desarrollar en un Proyecto ayudan al
alumnado a ser consciente de su proceso de aprendizaje y exige del
profesorado responder a los retos que plantea una estructuracién mucho més
abierta y flexible de los contenidos escolares.

Es importante constatar que la informacion necesaria para construir los
Proyectos no estd predeterminada de anternano, ni depende del ensefiante
o de un libro de texto, sino que estd en funcidn de 1o que va sabe cada alumno
sobre un tema y de la informacidn con la que se pueda relacionar dentro y
fuera de la escuela. Esto evita el peligro de la estandarizacién v homoge-
neizacion de las fuentes de informacién y, a su vez, el intercambio enire las
gue aportan los miembros del grupo contribuye a la comunicacion.

Los Proyectos de trabajo, ¢otra forma de nombrar
los Centros de Interés?

En la escuela, el profesorado tenia una amplia experiencia diddctica que
se reflejaba en un desarrollo cwricular por materias (sobre todo de
Matemadticas, Lengua y Ciencias Sociales). En los ciclos Inicial y Medio se
realizaban sesiones de trabajo a partir de una organizacién de la clase por
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rincones o talleres. Todo ello, ademads de las clases de Miisica, Educacién
fisica e Informdtica. Pero el niicleo principal de homogeneizacidn de toda
la escuela, en su forma de organizar los conocimientos, era la realizacion
de Centros de interés.

La argumentacidn de la concepeién didéctica del Centro de interés se
apoya, a grandes rasgos, en un doble punto de partida psicopedagdgico. Por
una parte, destaca el principio del aprendizaje por descubrimiento, el cual
establece que la actitud para el aprendizaje por parte del alumnado es més
positiva si parte de lo que a ellos les interesa y aprenden de la experiencia
lo que descubren por si mismos. Y por otra parte, un principio de la Escuela
Activa, el que se refiere al ejercicio de la educacién como practica
democritica, el cual otorga a las asambleas de clase la decisidn sobre lo que
hay que aprender. Las diferencias entre las dos maneras de organizar los
conocimientos escolares, por Centros de interés y por Proyectos de trabajo,
se encuentran esquematizadas en la figura siguiente.

ELEMENTOS

CENTROS DE INTERES

PROYECTOS

Modelo de aprendizaje
Temas que se trabajan
Decisién sobre qué temas
Funcion del profesorado

Sentido de la
globalizacion

Modelo curricular
Rel del alumnado

Tratamiento de la
informacién

Técnicas de trabajo

Procedimientos

Evaluacién

Por descubrimiento

De Naturales y Sociales
Por votacién mayoritaria
Experio

Sumatorio de
materias

Disciplinas
Ejecutor

La presenta
el profesorado

Resumen, subrayado, cuestiona-

rios, conferencias

Recopilacion de fuentes diversas

Centrada en los
conienidos

Significativo
Cualquier tema

Por argumentacidn
Estudiante, inférprete

Relacional

Temas
Coparticipe

Se busca con
el profesorado

Tndice, sintesis,
conferencias

Relacion entre fuentes

Centrada en las relaciones
y los procedimientos

Algunas diferencias entre los Proyectos de trabajo y los Centros de inferés.




En el Centro de interés se abordan sobre todo temas de las dreas de
Naturales y Sociales; las propuestas concretas las plantea el alumnado y la
decision sobre lo que se va a estudiar se toma por votacién en la clase. En
esta votacion, el papel del profesorado es fundamental, pues suele procurar
que el tema elegido forme parte de la programacion, tenga su reflejo en los
libros de texto y no se salga de la pauta que establece que, en cada nivel de
la escolaridad, hay que estudiar determinados temas. En el fondo, no hay
lugar para lo nuevo: el profesor o la profesora ensefian aquello que saben
¥ que el alumnado debe aprender. El Centro de interés ha de figurar en el
programa del curso o bien se reconvierten los contenidos para acercarse a
él. Una vez elegido, el profesorado sucle aportar el material para su estudio
y decidir la secuencia y las relaciones entre las diferentes fuentes de
informacion que puede establecer ¢l alumnado.

Esta descripcidn puede parecer una simplificacién interesada, pero sin
embargo responde a observaciones efectuadas en clase, al didlogo con
ensefiantes sobre su experiencia con los Centros de interés v al andlisis de
materiales globalizados. No hay que perder de vista, ademds, que el inicio
del proceso de innovacion en esta escuela comienza en la insatisfaceién que
producia en un grupo de ensefiantes el trabajo por Centros de interés, dado
el cardcter rutinario que habfa adquirido.

Aspectos que hay que tener en cuenta en el
desarrollo de un Proyecto

La perspectiva de globalizacion que se adopta en la escuela, y que se
reflejaen los Proyectos de trabajo, trata de ensefiar al alumnado a aprender,
a encontrar el nexo, la estructura, el problema que vincula la informacién
y que le permite aprender, finalidad que puede hacerse coincidir con los
objetivos terminales de cada nivel educativo. Por ello, en la escuela se han
formulado las siguientes referencias cognoscitivas como articuladoras y
orientadoras de los conocimientos que la organizacién de los Proyectos ha
de ayudar a vehicular en el alumnado. Estas referencias no son las Unicas
posibles; se presentan aqui sélo a modo de ejemplo.

Parvulario-4 afios: Aprender a construir definiciones de objetos y he-
chos a partir de sus atributos y funciones.

Parvulario-5 afios: Definir Ia funcionalidad de objetos o hechos.

1° de EGB: Explicar los procesos de transformacién que operan en
los objetos, hechos ¥ problemas.

2° de EGB: Establecer relaciones causales o funcionales sobre los
hechos o las informaciones estudiadas.
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Ciclo Medio: Abordar la informacién presentada en clase de manera que
el alumnado [legue a ordenarla, valorarla ¢ inferir de ella nueves sentidos,
significados o referencias.

Ciclo Superior: Realizar gradualmente un proceso de cambio que
conduzca al alumnado de 1a descripcidn de la informacién a su explicacion
relacional.

A partir de éstas u otras referencias gue aparecen en cada proyecto, cada
docente planifica el esquema de su intervencién e intenta organizar el
desarrolle del Proyecto de trabajo. Los aspectos mds relevantes de esta
organizacién se desarrollan a continuacién.

La eleccién del tema

El punto de partida para la definicién de un Proyecto de trabajo es la
eleccién del tema. En cada nivel y ciclo esta eleccidn adopta caracteristicas
diferentes. El alumnado parte de sus experiencias anteriores, de la informa-
c¢ién que tiene sobre los Proyectos ya realizados o en proceso de elaboracion
por otras clases. Esta informacicon se hace piiblica en un panel situado en la
entrada de la escuela {(con ello, las familias también estdn al corriente).
Asimismo puede ser un tema del curriculum oficial, proceder de una
experiencia comiin (como los campamentos), de un hecho de actualidad, un
problema que plantea la profesora o una cuestién que quedé pendiente en
otro Proyecto.

El profesorado y el alumnado deben preguntarse sobre la necesidad,
relevancia, interés u oportunidad de trabajar un determinado tema y no otro.
Todos ellos analizan, desde perspectivas diferentes, el proceso de aprendi-
zaje que serd necesario llevar a cabo para construir conjuntamente el
Proyecto. Como explicaba una profesora de Ciclo Medio: “Es la clase en su
conjunto quien define el Provecto; no sélo escoge un tema, sino que fo elige
en funcidn de los otros Proyectos que ya se han trabajado, en funcidn de una
serie de conceptos que tenemos claro que hay que trabajar en ese curso, en
funcién de 1a historia del grupo, y ademads, el tema no se define por simismo,
sino segin un guidn de trabajo”.

En coalquier caso, se trata de definirlo en relacion con las demandas que
plantea el alumnado. En este sentido se tiene en cuenta una organizacion
curricular basada en los intereses de los estudiantes (Herndndez y Sancho,
1989). Con esta opcidn curricular, 1a diferencia estriba en que ¢l ensefiante
sabe que el alumnado. sobre todo el de los primeros niveles educativos,
querrd estudiar aguello que ya sabe o desde esquemas que ya conoce y
domina. Por ello el docente intenta que las propuestas sobre posibles temas



sean argumentadas por el propio nifio o nifia con criterios de relevancia y con
las ayndas que estime necesarias: invitar a un conferenciante, preparar un
video. realizar un dossier de presentacién, aportar informacién inicial.

El criterio de eleccidn de un tema por parte de la clase no se basa en un
“porque nos gusta”, sino en surelacidn con los trabajos y temas precedentes,
porque permite establecer nuevas formas de conexién con la informacién
y elabor de hipétesis de trabajo que guien la organizaci6n de la accién. Fn
el Ciclo Inicial, una funcién primordial del docente es mostrar o hacer
descubrir al grupo  Ias posibilidades del Proyecto planteado (qué se puede
conocer), para superar el sentido de querer conocer 1o que ya saben.

No existen temas que no puedan ser abordados mediante Proyectos. A
menudo, el sentide de novedad, de adentrarse en las informaciones y
problemas que normalmente no se encuentran en los programas escolares,
pere que el alumnado conoce a través de los medios de comunicacidn,
conduce a una bisqueda en comiin de informacidén y abre mudltiples
posibilidades de aprendizaje tanto para los alumnos como para €] profeso-
rado. Todo ello no impide que los docentes también puedan, y deban,
plantear aquellos temas que consideren necesarios, siempre vy cuando
mantengan una actitud explicativa similar a 1a que se Ie exige al alumnado.

La actividad del docente después de elegir el Proyecto

Una vez elegido el Proyecto y establecida una serie de hipdtesis en
términos de lo que se quiere saber, las preguntas que hay que responder, etc.,
lo que ha hecho que merezca la pena su eleccion, el profesorado puede
realizar las siguientes actividades:

1. Especificar cudl serd el motor de conocimiento, el hilo conductor, el
esquelna cognoscitivo que permitird que el proyecto vaya mds alla de los
aspectos informativos o instrumentales inmediatos y pueda ser aplicado en
otros temas o problemas. Este hilo conductor estd en relacién con el
Proyecto curricular de centro. En la escuela Pompeu Fabra, durante el curso
1987-1988, se realizd la concrecién de los objetivos terminales de cada
nivel (ver anexo I), en la que se destacan algunos de los problemas
fundamentales que hay que desarrollar alo largo de cadacicloy sirven como
referencia curricular de lo que se ha de ensefiar a través de los Proyectos.

2. Llevar a cabo una primera previsidn de los contenidos (conceptua-
les y procedimentales) y las actividades, y tratar de encontrar algunas
fuentes de informacidn que permitan iniciar y desarrollar el Proyecto. No
obstante, la pregunta que trata de responder el docente es qué pretendo que
los diferentes componentes del grupo aprendan con el Proyecio.
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3. Estudiar v actualizar las informaciones en torno al tema o problema
del que se ocupa el Proyecto, con el criterio de que aquéllas presenten
novedades, planteen preguntas, sugieran paradojas, de forma que permita
al alumnado ir creando nuevos conocimientos. Esta seleccin de informa-
cion ha de contrastarse con otras fuentes que ya poseen o que pueden aportar
los estudianies, y también con las conexiones que pueden surgir de otras
situacicnes y espacios educativos que tienen lugar dentro del horario y 1a
planificacién de la escuela. En nuestro caso, los rincones, los talleres
interclases, el trabajo individual.

4. Crear un clima de implicacién e interés participativo en el grupo, y
en cada persona, sobre lo que se estd trabajando en la clase. Es decir, reforzar
lz conciencia de aprender del grupo.

5. Hacer una previsién de los recursos que permitan traspasar al grupo
la actualidad y funcionalidad del Proyecto.

6. Plantear el desarrollo del Proyecto sobre la base de una secuencia de
evaluacién:

a. Inicial: qué saben los alumnos sobre el tema, cudles son sus hipdtesis

y referencias de aprendizaje.

b. Formativa: qué estdn aprendiendo, cémo estin siguiendo el

sentido del Proyecto.

1. Especificar el hilo conductor + Relacionado cen el PCC

2. Buscar materiales + Especificacién primera de
objetivos y contenidos
(;qué se puede aprender en el Proyecto?)

3. Bstudiar y preparar el terna + Selecciona ja informacién con criterios de
novedad v de planteamiento de problemas

4. Implicar a los componentes del + Refuerza la conciencia de aprender
ETUpo

5. Destacar el sentido funcional + Destaca la actualidad del tema
del Proyecto para el grupo

6. Manteneruna actitud evaluativa + Qué saben, qué dudas surgen,
qué cree el alurnpado que ha aprendido

7. Recapitular &l proceso seguido + Se ordena en forma de programacion,
para contrastarlo y disefiar nuevas
propuestas educativas

La actividad del docente durante el desarrollo del Proyecto.



c. Final: qué han aprendido en relacién con las propuestas iniciales,

son capaces de establecer nuevas relaciones?

Esta secuencia ha de servir como pauta de reflexién y seguimiento del
Proyecto y como preparacién de otros futuros, todo lo cual ird gniando su
proceso de toma de decisiones.

7. Recapitular el proceso que se ha llevado a cabo a lo largo de Proyecto
en forma de programacién a “posteriori”, que pueda ser utilizada como
memoria de cada docente, para intercambio con otros ensefiantes, de
contraste con los objetivos terminales del centro y con los del curriculum
oficial, y como punto de partida para un nuevo Proyecto.

Sin embargo, esta forma de intervencién que se sintetiza en la figura
anterior, no es homogénea entre el profesorado. Se producen variaciones y
diferencias. Esto se ha constatado en 1a evaluacién externa sobre la innova-
cién a la que ya nos hemos referido. Segiin esta fuente, si estableciéramos
de manera paralela y extrema las formas més relevantes de la actuacién de
los docentes en diferentes situaciones de ensefianza y aprendizaje que han
sido observadas en el aula durante la realizacién de los Proyectos, podria-
mos encontrar una serie de diferencias. Estas son reflejo de cémo el
profesorado, a pesar de incorporar criterios alternativos como organizado-
res de su préctica, tiene dificultades para adaptarlos en situaciones reales,
otorgando a los Proyectos interpretaciones diferentes. Las razones de estas
diferencias, en un colectivo que en buena medida ha compartido la mis-
ma informacion y ha pasado por un proceso de formacion similar, pue-
den ser miltiples. En nuestro caso concreto, podrian destacarse las
siguientes:

1. La conciencia de ser especialista en un drea o materia, que lleva a
seguir un orden tinico en la presentacidn del Proyecto, sin tener en cuenta
la diversidad de desarrollos que puede adoptar.

2. La necesidad de preparar al alumnado para las exigencias de los
centros de Secundaria, que lleva a algunos ensefiantes a anticipar el tipo de
docencia que, supuestamente, se encontrardn mas tarde. En el Anexo 3, se
recogen una serie de opiniones de antiguos alumnos sobre este particular,
en las que valoran como positiva la experiencia de los Proyectos en cuanto
les ensefi6 a trabajar por si mismos y les ha permido adaptarse mejor a las
exigencias de los centros de Secundaria.

3. La dificultad que supone reflexionar criticamente sobre los funda-
mentos de la propia prdctica cuando se estd satisfecho de cémo se estd
llevando a cabo.

65



Estas posiciones encontradas no han de ser contempladas de manera
radical, sino que son orientativas de las diferentes posturas existentes; se
trata simplemente de reconocer que una determinada concepcion de la

66

A

B

— El docente pide al alumnado que exprese
criterios e informaciones que haya recogido
sobre la base del tema, ya que esto enriguece
los Proyectos comunes

— El docente es paciente en el momento de
aportar sus cenccimientos ¥ sabe esperar a
que ¢l alumnado encuentre las soluciones
1dgicas

— Conecta los contenidos que se van
trabajando con aspectos de otras dreas, con
sttuaciones de la vida real

— El docente insiste sobre todo en reestruc-
turar, replantear o modificar esguemas,
indices, sitnaciones

— El alumnado aporta anécdotas de su vida
cotidiana o de sus familias durante ta puesta
en comiin de informaciones recogidas para el
Proyecto

— Elprofesorado hace referenciaal momento
del Proyecto en el que se encuentran

— Se procura que intervengan el maximo
nimero de alumnos y alumnas

— Las sesiones colectivas son muy vivas, en
algunos momentos desordenadas debido & la
intensa participacion

~—Baja proporcién de material aportado por
el docente en el dossier

— Lariqueza del Proyecto depende més de la
comunicacion en la clase que de la cantidad
de contenidos

Pide las informaciones para el
Proyecto considerando lacbligacidn
de hacer estos "deberes”

Tiene prisa por resofver lo que estd
haciendo y avanza respuestas para
seguir adelante

Se ajusta a un guidn disciplinar

Tiende a la acumulacidn de conte-
nidos

Nohay alusiones aanécdotas vividas

No hay referencias al Proyectoen su
conjunto

Intervienen casi siempre fos mismos
sin que varfe la situacidn por parte
del docente

El alumnado interviene cuando el
docente lo indica

Alta proporcién de material aportada
por el ensefiante

El proyecto se basa en la recogida
automdtica y escasamenie comen-
tada de informacién en libros y
enciclopedias

Las actitudes del docente durante el desarrollo del Proyecio.




ensefianza implica un tipo de actitud profesional, actitud que el siguiente
paralelismo puede ayudar a clarificar.

Por lo tanto, podemos encontrar un grupo clase que utilice los Proyectos
para intentar favorecer una construccion de los conocimientos de manera
significativa y favorecedora de la autonomfa en el aprendizaje. Pero tam-
bién podemos encontrar clases donde los Proyectos sean simplemente una
nueva organizacién externa, un nombre nuevo con el que se denomina una
rutinaria actitud profesional ante las relaciones de ensefianza y aprendizaje.

Desde la perspectiva general de toda la escuela, los Proyectos generan
un alto grado de autoconciencia y de significatividad en el alumnado
respecto de su propio aprendizaje, aunque en un determinado periodo o
curso puedan estar desarrollando Proyectos de una forma menos intensa.
Esta variedad, como hemos dicho, es un elemento de contraste y dinamiza
la discusi6én psicopedagdgica en el centro, aunque en ocasiones también
sirve de freno o de forma de presién de unos docentes sobre otros.

La actividad del alumnado después de elegir el Proyecto

De forma paralela a este conjunto de acciones y toma de decisiones del
docente, el grupo-clase y cada persona van realizando también otras activi-
dades. La interaccion entre ambas articula el sentido de la organizacion del
Proyecto y explica otra dimension de su orientacién globalizadora. Las ta-
reas que a continuacion se destacan no son las tinicas que el alumnado reali-
za, ni las llevan a cabo siempre de la misma manera. En caso contrario, el
efecto innovador sobre el aprendizaje de los Proyectos quedarfa limitado,
ya que no tendria en cuenta que la forma de abordar cada tema ha de presen-
tar variaciones que planteen al alumnado problemas nuevos y le ensefien
procedimientos diferentes.

1. Después de la eleccién del tema cada estudiante realiza un indice en
el que especifica los aspectos que hay que tratar en el Proyecto (con los mds
pequefios se realiza colectivamente). Esto le permite anticipar cudl puede
ser el desarrollo del Proyecto, le ayuda a planificarse el tiempo y las
actividades y asumir el sentido de globalidad del Proyecto. EI indice tiene,
ademds, el valor de ser un instrumento de evaluacidon y de motivacion
iniciales, ya que establece las previsiones sobre los diferentes aspectos del
Proyecto y prevé la implicacién de los miembros del grupo. Asimisiho,
constituye un procedimiento de trabajo que permite, en su generalizacién,
aplicarse a otros temas ¢ informaciones.

2. La puesta en comuin de los diferentes aspectos de cada indice
configura el guidn inicial de la clase, el punto de partida que ha de organizar
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L. Eleccidn del tema Aporta criterios y argumentos
Elabora un indice individual

2. Planifica el desarrollo del tema ———’ Colabora en el guidn inicial
de la clase

3. Participa en la biisqueda —————— Contacto con diferentes fuentes
de informacién
La informacion:
4. Lleva a cabo el tratamiento ~ —————=——» Interpreta la realidad
de la informacién La ordena y la presenta
Plantea nuevas preguntas

5. Cubre los apartados del indice ——} Individual y en grupo

6. Realiza un dossier de sintesis ———’ Realiza el indice final de ordenacion

——p Incorpora nuevos apartados
.__’ Lo considera como un objeto visual

7. Lleva a cabo la evaluacién ——-’ Aplicando en situaciones simuladas
los contenidos estudiados

8. Nuevas perspectivas ———————P Plantea nuevas preguntas para
otros temas

La actividad del alumnado durante la realizacidn dei Proyecto.

la planificacidn y el acercamiento a la informacién de cada estudiante y de
los diferentes grupos de la clase.

3. De forma paralela, el alumnado lleva a cabo una tarea de busqueda
de informacién que complementa y amplia Ia presentada en el planteamien-
toy argumentacioninicial del Proyecto. Esta bisquedaha de ser diversificada
y puede consistir en: nueva informacién escrita, conferencias de invitados
({compafleros de otros cursos, especialistas de fuera de la escuela, familiares
de los alumnos), visitas a museos, exposiciones e instituciones, visionado
de videos, programas de ordenador, etc.

4. Llevar a cabo el tratamiento de esta informacién es una de las fun-
ciones bdsicas delos Proyectos. Este proceso se realizatanto invididualmente
como en el didlogo conjunto con toda la clase. En esta fase, el énfasis se pone
en los siguientes aspectos o principios:

a. La informacién ofrece visiones de la realidad. Es necesario distinguir
las diferentes formas de presentarlas, asi como hacer comprensible la idea



de que los seres humanos interpretan la realidad utilizando diferentes
lenguajes y enfoques. La distincion entre hipétesis, teorfas, opiniones,
puntos de vista, que adopta quien ofrece una de estas visiones es uno de los
aspectos que hay que tener en cuenta. La confrontacién de opiniones
conirapuestas o no coincidentes y las conclusiones que de elio puede extraer
el alumno inciden también en este aspecto.

b. La informacién puede ser diferente segin como se ordene y se
presente. Hay que insistir en la manera de ordenarla en relacién con la
finalidad del Proyecto, de los apartados del indice y de las variaciones que
surgen en contacto con la propia informacién.

c. El aprendizaje de procedimientos {(clasificacion, representacidn,
sintesis, visualizacién) le permite realizar definiciones, plantear preguntas,
establecer prioridades y jerarqufas en relacién con los contenidos de la
informacién.

d. Plantear relaciones causales y nuevas preguntas que expliquen las di-
ferentes cuestiones derivadas del proceso de tratamiento de la informacién.

5. Desarrolla los apartados sefialados en el indice, mediante actividades
de clase individuales 0 en pequeifio grupo.

6. Realiza un dossier de sintesis de los aspectos tratados y de los que
quedan abiertos para futuras aproximaciones por parte de toda la clase y de
cada estudiante. En la presentaciéon de esta recopilacién se reelabora el
indice inicial, se ordenan las fuentes de informacion utilizadas y los trabajos
de andlisis y observacién llevados a cabo, se disefia la “imagen” que
contendri esta sintesis final y se reescribe lo que se ha aprendido.

7. A continuacién, lleva a cabo la evaluacion de todo el proceso seguido
en el Proyecto a partir de dos momentos:

a. Uno de orden interno: el que realiza cada nifio y cada nifia y enel que
se recapitula sobre lo que ha hecho y lo que ha aprendido.

b. Otro de orden externo, mediante el cual, y a partir de la presenta-
cion del ensefiante, ha de aplicar en situaciones diferentes la informacién
trabajada, para realizar otras relaciones y comparaciones, abrir nuevas
posibilidades al tema y destacar de forma relacional lo que se ha tratado
parcialmente. Las simulaciones suelen ser la via efectiva para llevar a cabo
este proceso final,

8. Finalmente, se abren nuevas perspectivas de continuidad para el
siguiente Proyecto; al proceder del anterior, forma un bucle continuo de
significaciones dentro del proceso de aprendizaje.
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La busqueda de las fuentes de informacién

En la organizacion de los conocimientos escolares mediante centros de
interés, suele ser el docente quien se responsabiliza y decide la informa-
cién que el alumnado ha de trabajar en la clase. En los Proyectos, esta
funcién no se excluye, pero se complementa con las iniciativas y aporta-
ciones del alumnado. Esta implicacion de los estudiantes en la biisqueda de
la informacion tiene una serie de efectos que se relacionan con la intencidén
educativa de los Proyectos. En primer lugar hace que asuman como propio
el tema y que aprendan a situarse ante la informacion desde sus propias
posibilidades y recursos. Pero también les lleva a implicar a otras personas
en la bisqueda de informacidn, lo que supone considerar que no sélo se
aprende en la escuela y que el aprender es un acto comunicativo, ya que
necesitan la informacion que otros les aportan. Pero sobre todo, descubren
que ellos también tienen una responsabilidad en su propio aprendizaje, que
no pueden esperar pasivamente que el profesor tenga todas las respuestas
y les ofrezca todas las soluciones, especialmente porque, como ya quedo
dicho, el enseflante es un facilitador y, con frecuencia, un estudiante més.

En ocasiones, se nos ha planteado que no todo el alumnado tiene
facilidades para un acceso extraescolar a fuentes de informacién. Se nos ha
sugerido que esta orientacién es vélida para los de clase media, a quienes
lag familias pueden aportar recursos y en cuyas casas encuentran informa-
cién e interés para responder a las demandas sobre un tema. Pero que no
ocurre asi con otros estudiantes de diferente contexto social y cultural. Si
bien esta critica puede ser en parte acertada, habria que tener en cuenta qué
se considera fuente de informacion ttil para la escuela. Indudablemente, no
todo pasa por los libros. Hay temas en los que tienen mds valor las
referencias aportadas por un informante que las de cualquier fuente escrita
o visual. Informantes vilidos, pueden encontrarse en todo tipo de contextos.
Pero ademas, es en estos contextos con menos recursos en los que el propio
centro puede impulsar aquellos de los que ya dispone en funcion de la forma
de trabajo que se desarrolla con los alumnos. En la escuela Pompeu Fabra,
una de las primeras decisiones que se tomd cuando se comenzoé a trabajar
por Proyectos fue transformar ]a biblioteca en un Aula de Recursos a la que
el alumno asistia cada vez que necesitaba buscar informacién en torno a un
tema.

Pero si la biisqueda de 1as fuentes de informacidn favorece la autonomia
del alumnado, es sobre todo el didlogo promovido por el ensefiante para
tratar de establecer comparaciones, inferencias y relaciones, el que le aynda
a dar sentido ala forma de ensefanza y de aprendizaje que se pretende con
los Proyectos. En este didlogo es esencial librarse de un doble prejuicio: por



un lado, que el alumno puede aprenderlo todo por si mismo y, por otro lado,
que es un ser receptivo frente a la informacion presentada por el profeso-
rado. La funcién de éstos como facilitadores se hace aqui evidente, de forma
especial desde su capacidad para transformar las referencias informativas
en materiales de aprendizaje con una intencidn critica y reflexiva. Un video,
por ejemplo, puede tener multiplicidad de “lecturas™ por parte de los
alumnos de una clase, segin su idiosincracia y lo que interpreten que se
espera de ellos. Enfrentarlos con una fuente de informacion de este tipo sin
una finalidad de aprendizaje organizado es arriesgarse a la dispersion y la
desorientacién. A no ser que ésta sea precisamente su pretension, que
emerjan dudas para luego recogerlas. interpretarlas y construir con la clase
un nuevo sentido de la informacién debatida. Estas afirmaciones no
presuponen que sefialar y pautar el aprendizaje del alumnado signifique
necesariamente trabajar con esquemas cerrados, repetitivos o buscando
respuestas unidireccionales.

El ejemplo que presentaremos a continuacidn sirve para ilustrar algu-
nos de estos aspectos configuradores de un Proyecto, aspectos que se
aprecian de manera mdas extensa en el capitulo 7, en ¢l que se muestran
cuatro maneras diferentes de ordenar los Proyectos y de la toma de
decisiones que ileva a cabo el profesorado segiin la finalidad educativa que
con ellos se han planteado cubrir. Se refleja también en este ejemplo cémo
el alumnado realiza una tarea de planificacién de su aprendizaje y algunos
de los recursos que tiene a su alcance para construir el Proyecto.

El indice como una estrategia de aprendizaje

Hemos sefialado anteriormente que mediante los Proyectos de trabajo se
pretende, sobre todo, poner el énfasis en la presentacién al alumno de los
procedimientos que le permitan organizar la informacién. Los procedi-
rmientos se utilizan en la escuela para que los estudiantes vayan incorporan-
do nuevas estrategias de aprendizaje, que al estar insertas en el proceso de
constriceion del Proyecto y derivarse de él pueden ser comprendidas por el
alomnado y utilizadas en otras situaciones.

Para Nisbet y Shucksmith (1987), las estrategias de aprendizaje son
“estructuraciones de funciones yrecursos cognitivos, afectivos o psicomotores
que el sujeto lleva a cabo en los procesos de cumplimiento de objetivos de
aprendizaje”. La forma en que operan las estrategias es mediante la
plasmacién de “configuraciones de funciones y recursos, generadores de
esquemas de accidn para un enfrentamiento mas eficaz y econdémico a
situaciones globales y especificas de aprendizaje, para la incorpora-
cién selectiva de nuevos datos y su organizacién. Pero también, para la
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solucién de diverso orden de cualidad”. Es el dominio y conocimiento de
estas estrategias lo que permite a los estudiantes organizar y dirigir su propio
proceso de aprendizaje. Sin embargo, tal y como ya se ha apuntado, la ten-
dencia actual es no utilizar las estrategias al margen de las materias o los
temas que se abordan en la clase, bien sea planificdndolas o aprovechando
las situaciones de “inmersién” en las que se producen sin estar prefijadas
(Prawat, 1991).

Una de las estrategias que tiene un papel relevante en el centro y que
se utiliza en todos los niveles de escolaridad es el indice. Para mostrar su
significacién vale la pena realizar una recorrido por una experiencia
realizada en la escuela; en ella podrd apreciarse el valor que adquiere este
procedimiento en la organizacion de los contenidos de un Proyecto y en
el sentido de globalizacién que lleva parejo.

La experiencia surgié a partir de la necesidad de algunas maestras de
comenzar ainvestigar ciertos temas que requerian una mayor profundizacién,
con el fin de contrastar el proceso llevado a cabo con visiones tedricas que
lo explicasen y contribuyesen a la mejora de su profesionalidad. El tema
que sirvié como punto de partida fue el intento de dar respuesta a los
siguientes interrogantes:

— ¢ Como saber si el alumnado ha aprendido lo que ha trabajado en los
Proyectos?
— ¢ Qué han aprendido de lo que se les ha pretendido ensefiar?

Se planteaba, por tanto, un objeto, un problema de estudio que requeria,
antes de abordarlo, tomar un cenjunto de decisiones que orientaran el
sentido de la investigacién y con las que se diera respuesta al problema
enunciado. Y aqui fue donde hizo su aparicién el indice como estrategia de
aprendizaje que permitiria conocer si el alumnado habia aprendido lo que
se le habia pretendido ensefiar.

Para ello, se delimité una situacién concreta en el desarrollo de un
Proyecto en la que pudiera ubicarse el problema que se pretendia tratar en
forma de investigacién. En esta ocasion fue la funcién que tenia para el
alumnado realizar varios indices con los que organizar la informacion y
planificar un determinado Proyecto de trabajo. Sobre el que tenia como
tema la Antértida (en el capitulo 7 puede encontrarse un desarrollo de este
Proyecto) se realizaron tres indices para organizar los diferentes momentos
del tratamiento de la informacion.



Primer Indice.
Situacidn inicial

Segundo Indice

(punto de partida para el

Tercer Indice

(Recapitulacidn del wabajo

(individual) trabajo del grupo) realizado}
indice: A. Indice: 0. Tndice:
1. ;Es un continente la 1. Situacion geografica (0.1, Indice individual
Antértida? 2. Forma del continente |0.2. Indice colectivo
2. Sus habitantes ¥ accidentes geogrd- |1, Situacién geogrifica y
3. Por qué al gobierno le ficos accidentes
interesatener una parte 3. Extensién. Composi- {1.1. Informaciones genera-
de la Antdrtida cién de la tierra les: video y expedi-
Fuentes de informacidn: 4. Fauna y flora ciones
libros, diapositivas, con- 5. Elclima [.2. Situacidn
ferencias 6. Poblacion y costum- | 1.3. Accidentes geogrificos
Técnicas de trabajo: rea- bres 1.4, Extensidn del conti-
lizar una exposicidn con 7. Paises a los que perte- nente
mapas, fotos vy libros; nece (Para qué lo |1.5. Pafses a los que perte-
realizar restimenes quieren? nece
Duracién prevista: unmes 8. Problemasecoldgicos: 2. Faunay flora
0 mes y medio agujero en la capa de | 2.1. Animales y plantas
ozono; pruebas nu- |2.2. Relaciones entre fauna-
cleares, caza, pesca flora-clima
9. Organizaciones que |3. Clima
tratan de defender la |3.1. Diferencias entre clima
Antdrtida y tiempo
10. ;Porquéestan des- |3.2, Zonas climéticas
conocida? 3.3. Climas de la peninsula
11. Investigaciones ibérica
cientificas 3.4. Cuadros de tempera-
Fuentes de informacidn: turas y lluvias
Libros y enciclopedias, |3.5. Bl clima en los Polos
videoteca, conferencias, |3.6. Observaciéndel tiempo
diarios, visitas a exposi- 4. Poblaciénycostumbres
ciones, atlas, organiza- |5. Problemas ecolégicos
cionesecologistas, fotos, |5.1, Proteccion total para la
diapositivas, posters, Antdrtida
revistas, peliculas 5.2. Nuevas amenazas
Duracién: un mes o mes |5,3. Erns Peter Grave
y medio 5.4. Declaraciénde la Antdr-
Disefic de la presenta- tida de Greenpeace
¢i6n: hoja normal conun |6 Investigaciones cientf-
anagrama grabado; algiin ficas
trabajo en movimiente |7, Evaluacidn

Los tres indices del Proyecto sobre la Antdrtida
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Se pasé luego a delimitar el sentido del problema en la situacién acotada.
Para ello, se formularon una serie de cuestiones que relacionaban el sentido
del problema planteado inicialmente con la orientacién que se tomaba a
partir de las decisiones sobre la investigacion. Estas cuestiones fueron las
siguientes: ; Qué significa para el alumnado la evolucion en los aprendizajes
reflejada en los tres indices que han realizado en el Proyecto de la Antartida?
;Qué han comprendido de esta evolucién?

Lo que se pretendia con ella era detectar si los estudiantes habian
captado “el valor de un indice” y si podian responder a “por qué se ha-
bian realizado tres diferentes en el Proyecto de la Antértida”, asi como el
“papel de cada uno de ellos” dentro de la secuencia de aprendizaje y de las
intenciones de la maestra.

Una vez establecidas todas las delimitaciones anteriores se procedié a
disefiar Ia situacién de intervencién. Con esta finalidad, un observador
planteé a un grupo de alumnos la siguiente situacién:

Se les presentaba un ejemplar de los tres {ndices realizados en Ia clase
para el Proyecto de la Antdrtida. A continuacién, se les planteaba las
siguientes cuestiones:

— ;Qué puedes decir frente a ellos?

— ¢ Qué te llama especialmente la atencién?

— ¢ Por qué crees que se han realizado estos cambios?

— (Para qué te han servido? ;Qué has aprendido con ellos?

— ¢Qué crees que opinaria de ellos nna persona que no conociera la
forma de trabajo de la escuela?

El material obtenido de estas entrevistas puso de relieve que los
alumnos sabian valorar el sentido de los tres indices. Ante el primero dieron
respuestas del tipo: “Ha servido para situarnos frente al tema. Para ver qué
era lo que a cada uno nos Ilamaba més la atencién™.

Ante el segundo fndice: “Ha servido para decidir entre todos lo que
ibamos a estudiar, poniendo las cosas importantes de unos y otros”. “Este
segundo indice es mds completo, dice mds cosas que ¢l primero. Es mejor’.

Ante el tercer indice: “Este es el mejor. Lo hemos realizado al final.
Sirve para organizar no sélo lo que hemos estudiado, sino también lo que
hemos hecho. Dice mds cosas”.

Reconocimiento, ademds, de su utilidad: “Con el primer indice te sitiias
frente al tema del Proyecto™; "con el segundo sabes 18 que vas a estudiar”;
“ con el tercero sabes lo que has hecho y o que se encuentra en el dossier
final”.




De esta forma se progresaba en la utilizacién de procedimientos para tra-
bajar la informacion v, a la vez, el alumnado encontraba un muevo elemento
de motivacion en la realizacién del Indice, considerindolo como punto de
partida para organizar su aprendizaje y como procedimiento aplicable a
ofras situaciones.

Esta experiencia, que tenfa como interés principal conocer si el
alumnado habfa aprendido el valor procedimiental del indice, sirvi6 a la
maestra para tener en cuenta los siguientes aspectos en su practica profesio-
nal:

1. Romper las barreras que compartimentan los problemas que apa-
recen en las relaciones de ensefianza y aprendizaje e ir encontrando ne-
X0S8.

2. Poder aprender de la intervencin sobre su propia accién, lo que
suponia ir mds alla de los problemas cotidianos de la clase.

En todo ello, el indice habia servido de excusa, y también de evidencia
de que los procedimientos no tienen por qué tener un valor acumulativo, sino
que son puntos de partida para entrar en situaciones mas complejas en el
caso de que el alumanolos haya incorporado a surepertorio de experiencias
de aprendizaje.

Redlizar un dossier de sintesis de los aspectos tratados en el
Proyecto

El Proyecto permite a los estudiantes, a partir del indice final, rea-
lizar una ordenacidn de las actividades que se han llevado a cabo durante
su desarrollo. (No puede decirse que haya un tiempo fijo para llevar
a cabo un Proyecto. Depende del tema, del curso, de la experien-
cia, del maestro; oscila, por lo general, entre un mes y todo un trimestre.)
Por eso, la recapitulacion final tiene razén de ser no sélo como re-
agrupamiento de lo estudiado, sino como recorrido ordenado (segin el
indice y las actividades realizadas por cada estudiante) en funcién de los
diferentes aspectos de la informacién trabajados y de los procedi-
mientos que para ello se han utilizado. Por esta razén, la ordenacién y
presentacion final de todos los materiales reunidos a lo largo de un Proyecto
va mads alld de la intencién de unirlos y cubrirlos con una portada para
lo-cirlos ante las familias. En nuestro caso tiene otra dimensién, pues
constituye el primer componente de la evaluacién formativa del Pro-
yecto.
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Enlarealizacién de esta recapitulacion cobraun papel relevante el disefio
del conjunto y de la imagen que transmite el Proyecto en cuanto sintesis y
reflejo de su contenido®.

Esto implica, entre otras consideraciones, la voluntad de superar el
“feismo” y la monotonia con la que se suelen presentar los materiales en
la escuela: fichas de trabajo que por su presentacién homogeneizan los
problemas y la informacidn, carteles repletos de formas y valores estéticos
que no utilizan Jos mds elementales recursos de persuasion, o disefios de
objetos y materiales que buscaban “resultar bonitos”, pero que poseen muy
poco en comun con las “imdgenes” que el alumnado puede ver en la calle,
la television o las revistas.

Algunos Proyectos se presentaron a partir de una seflal que los
identificaba y que servia de marca que unifica el recorrido de los materiales
que ha utilizado el alumnado.

Esta sefial de marca se decidia a partir de una valoracion conjunta de
su calidad visual como anagrama representativo. Los Proyectos generan
ademds un sistema de codificacién visual que a través de un panel, colocado
en la entrada del edificio principal de la escuela, informa a todos los
estudiantes, los enseflantes y las familias de lo que se estd estudiado en cada

* Enel verano de 1987, como parte de las actividades de formacién de la escuela, se llevé a cabo
en el propio centro un seminario sobre “disefio y maquetacion” en torno a los materiales que se
utilizaban en 1a escuela y que eran “creados” por los ensefiantes o el alumnado, Este seminario
fue impartido porun estudiante de la especialidad de diseiio de Ja Facultad de Bellas Artes de Bar-
celona y fue importante para destacar el valor cultural de la presentacion visual de los Proyectos.



POR PARTE DEL PROFESORADO POR PARTE DEL ALUMNADO

1, Plantea los objetivos educativos -+ 2. Plantea la posibilidad del tema
y de aprendizaje

3. Selecciona los conceptos, 4. Realiza la eveluacion

procedimientos que prevé pueden + inicial: ;Qué sabemos o

tratarse en el Proyecto gueremos saber sobre el
tema?

3. Presecuencializa [os posibles 6. Lleva a cabo propuestas de

contenidos que trabajar en secuenciacién y ordenacion de

funcidn de la interpretacién de contenidos

7. Busca fuentes de informacion;
elabora un fndice

las respuestas de los alumnos J

P

8. Comparten propuestas. Buscan un
CORNSENso Organizativo

¥ A

9. Predisefia actividades 1. Planifica el trabajo (individual,
en pequefio grupo, clase)

12. Realiza ¢l tratamiento de la
informacidn desde las actividades

11. Presenta actividades

13. Facilita medics de
reflexidn, recursos, materiales,
informacién puntual. Papel de
facilitador

S 14 Trabajo individual:
ordenacién, reflexién sobre la
” informacidn
15. Favorece, recoge e
interpreta las aportaciones del

alumnado. Evaluacion 16. Autoevalnacion

17. Contraste entre 1a evaluacion y ia

autoevaluacién : .
18. Anélisis del proceso .
individual de cada alumno; ﬂ I Comisens el propto procn
;Qué has aprendido? ;Cémo y en relacidn con el grupo
has trabajado?

20. Plantear una nueva secuencia

Secuencia de sintesis de la actuacion del profesorado v del alumnado en el Proyecto.
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clase. Uno de los momentos més significativos de este proceso de sintesis
es la toma de decisiones sobre “el continente” que ha de acoger la
ordenacion realizada de los materiales de un Proyecto. En este caso se
diversifican los materiales, se buscan efectos visuales (movilidad,
secuen-ciacion) que van més alld de 1a ilustracion evocativa y se transforma
en un elemento formativo esencial que emerge de la concepcion de los
Proyectos desde una dptica de globalizacién relacional. Este enfoque
comienza cuando acabé el anterior Proyecto, se estructura con la toma de
decisiones sobre el nuevo tema y finaliza (recomienza) con el disefio de un
objeto, a modo de dossier, que refleja la interpretacion que para cada
alumno han adquirido la informacién y los procedimientos trabajados.

Todo el proceso seguido en el desarrollo de un Proyecto se sintetiza en
la figura anterior, elaborado a partir del material de formacién realizado en
la escuela para presentar la experiencia de los Proyectos a otros ensefiantes
{Carbonell, De Molina, 1991).

Los Proyectos, ;un modelo didéctico para trabajar las “Ciencias”?

Los Proyectos de trabajo son una innovacion que puede aplicarse en
todas las dreas de conocimiento, pero basicamente han sido puestos en pric-
tica en las dreas de Ciencias Naturales y Ciencias Sociales, ya que éstas
favorecen en mayor grado la bisqueda y el tratamiento de la informacion.
La puesta en practica de Proyectos en otras dreas continiia siendo ocasional,
aunque se hayan disefiado pequefios Proyectos en Matemdticas o en Len-
gua. Para algunos docentes, la alternativa a esta limitacién pasa por conectar
los contenidos y actividades de los Proyectos con contenidos y Proyectos
de otras situaciones educativas que realiza el alumnado a lo largo de su que-
hacer escolar. Una profesora de Ciclo Medio cree gue “lo que pasa es que
nada mds se ha podido llegar hasta aqui, pero pienso que hay muchas
actividades en la escuela que estdn planteadas como taller y que en su
momento se podrian plantear como Proyecto de trabajo. Falta tener todavia
més elementos de reflexién. ; Que si han de ser las Ciencias el niicleo princi-
pal del Proyecto? Ya no digo las Sociales y las Naturales, sino un sentido
mis global de ciencia”, Tsta es la perspectiva que en la actualidad estan
planteando algunos de los ensefiantes de la escuela en Proyectos como “La
Astronomia”, en el que ademds de los contenidos propios de Ciencias
Naturales se introduce el punto de vista histérico al comparar la evolucion
de las visiones que sobre la tierra y su posicién en el espacio ha elaborado
la Humanidad y se introduce la noci6n interdisciplinar de la relatividad.
Pero esto forma parte del contenido de ofra historia...



6. LA EVALUACION DEL PROCESO DE
APRENDIZAJE DEL ALUMNADO

La evaluacion en la tradicién de la escuela

Una de las preguntas que suelen hacer las personas interesadas en la
organizacion del curriculum mediante Proyectos es ¢émo se lleva a cabo la
evaluacién. La pregunta no es anecddtica o curiosa, sino que se encara con
la dificultad de enfrentarse a otras cuestiones del tipo ;cémo saber si el
alummo estd realizando un aprendizaje significativo?, ;como saber si estd
aprendiendo a aprender o lo que se le pretende ensefiar? FEsta misma
pregunta se la han hecho los profesores de la escuela, v para responderla,
ademds de ensayar formas de evaluacién basadas en el desarrollo de
estrategias de simulacién o favorecedoras de la inferencia de lo aprendido
a otras situaciones, se ha llevado a cabo una investigacién sobre el signi-
ficado que la evaluacidn tiene para los alumnos y el profesorado. Estas dos
experiencias que han servido para encontrar la finalidad de la evalua-
cidn, asi como el papel que las valoraciones de los alumnos desempe-
fiaba en la tradicion de “escuela activa” que seguia el centro antes del
inicio del trabajo mediante Proyectos. Todos estos temas son los que for-
man el contenido de este capitulo, que pueden completarse con los
ejemplos de evaluacion que aparecen en cada uno de los Proyectos del
capitulo 7.

Tiempo atrds, dentro de lo que podriamos denominar corriente
antiautoritaria en la educacion escolar, se habia considerado la evaluacidon
como una intromisién en la autonomia del alumnado. Frases como “hay que
respetar el ritmo del nifio o de la nifia”, “las notas crean estudiantes
competitivos”, “las calificaciones no ayudan a que el alumnado se
responsabilice e interprete su aprendizaje”, “lo importante es la
autoevaluacion del alumnado, lo demés es un ejercicio de poder y control
por parte del profesorado” son reflejo de una actitud mantenida por muchos
enseflantes que pensaban que evaluar sélo podia tener como finalidad
clasificar al alumnado. Por esta razdn, v con la excusa de no “crear
traumas”, era mejor “informar” que evaluar, y moverse en un formalismo
de generalizaciones sobre el alumnado en lugar de por el rigorismo de las
notas clasificadoras.

7
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Muchos de estos mismos ensefiantes han ido cambiando su visién sobre
la evaluacion y el sentido general de la prictica educativa en los iiltimos
afios. Algunos han comenzado a introducir en sus centros exdmenes y
controles, para, dicen, “adaptar al alumnado a una realidad competitiva,
donde para obtener un trabajo se van a encontrar con multiples pruebas, para
lo cual la escucla les ha de preparar”.

Esta realidad cambiante no puede ocultar que la evaluacidn es uno de
los principales problemas con los que se enfrenta el profesorado. En esta
linea, algunas de las tendencias actuales han planteado la necesidad de
superar el modelo de evaluacién por objetivos y centrado en los resultados
observables del aprendizaje (Pérez Gomez, 1983a). Se constata, ademds,
una corriente amplia que trata de desarrollar propuestas de evaluacidn
sobre programas curriculares (Skilbeck, 1984; Sancho, 1988), o considerar
la evaluacién como un proceso en el que se trata de seguir y explicar, y no
medir, “los procesos de ensefianza y aprendizaje que se desarrollan en el
marco de la clase” (Pérez Gomez, 1987). Algunos de estos planteamientos
se han concretado en la propuesta de Disefio Curricular elaborada por Coll
(1986), quien plantea un enfoque amplio de la evaluacidn a partir de una
secuencia de infervencion del profesorado formulada en tres momentos:
inicial, formativa y sumativa. Todo ello en relacién con el proceso de
aprendizaje del alumnado y vinculada a un modelo o sentido de ensefianza
y aprendizaje concebido como significativo.

En la escuela Pompeu Fabra, la prictica de la evaluacidn se mantenia,
con mas o menos variantes, dentro de las consideraciones descritas en el
inicio de este apartado, Pero la reflexidn sobre el campo del curriculum y
1a revisién sobre el trabajo en el centro Jlevd, en el curse 1985-1986, a
plantear la necesidad de revisar los criterios que se utilizaban para realizar
los informes que se enviahan a las familias. La primera valoracién fue que
éstos suponian una tarea fatigosa, reiterativa sobre muchos de los aspectos
que ya se habfan apuntado en las entrevistas con las familias y que daban
una informacién muy poco diferenciada de cada estudiante en relacién con
los compafieros y compaiieras de la clase. Fue por ello porlo que se planted
como primera medidallevar acabo larealizacién deun programa informdtico,
a partir de un vaciado de los informes que hasta entonces se estaban
realizando, con el fin de encontrar los criterios o categorfas amplias que
pudieran ser utilizados por el profesorado. Para completar esta tarea se
realizé un listado de frases que dentro de cada criterio evaluativo fuera
posible ajustar al perfil de cada estudiante.

Hasta aqui el proceso es comun al que realizan otros centros que también
poseen programas informdticos para llevar a cabo la evaluacién. Sin



embargo, en la escuela esta elaboracién facilitd llevar a cabo una serie de
debates y discusiones sobre el sentido de la evaluacién que reflejaban los
informes hasta entonces realizados, asi como sobre los criterios en los que
fundamentaban sus decisiones evaluativas.

Fste trabajo en equipo introdujo un estudio sobre las concepciones del
profesorado en la fase de evaluacién. A lo largo del proceso seguido por el
profesorado durante los afios en los que se introdujo la innovacién de los pro-
yectos y lareflexién sobre el curriculum ha sido frecuente vincular la forma-
ciény larevisién con investigaciones educativas que aportaban representacio-
nes nuevas del problema estudiado y un conocimiento més amplio sobre €L

Enestainvestigacién se puso de manifiesto que las categorias utilizadas
por los ensefiantes para valorar al alumnado eran las siguientes: a) el
aprendizaje de conceptos; b) la utilizacién de procedimientos; ¢) ¢l progreso
en los aprendizajes instrumentales; d) la actitud frente al trabajo; e) los
aspectos formales de presentacion de los trabajos; f) una apreciacion
general de cada alumno en relaci6n con su autoevaluacién, y g) su actitud
general con el grapo v con el profesorado.

Al contrastar estas categorfas, junto con los indicadores que en detalle
ilustraban cada una de ellas, se formularon una serie de conclusiones que
mostraban las concepciones que el profesorado reflejaba al valorar al
alumnado. Asi los ensefiantes consideraron que:

1. Ei micleo central de la evaluacién debia girar en torno al aprendizaje
de conceptos.

2. Bl aprendizaje de los conceptos se produce en una secuencia estable.

3. A pesar de enfatizar que se evalia el proceso de aprendizaje del
alumnado, los ensefiantes utilizan una estrategia de programacion formu-
lada en términos de resultadoes observables.

4. Las concepciones que se reflejan en la evaluacién no siempre son las
que se plasman en la préctica de la clase.

5. La evaluacién se lleva a cabo en relacién con las caracteristicas de un
alumno ideal que tiene en mente cada docente.

6. Cada ensefiante utiliza de forma similar los contenidos de larelacion
ensefianza y aprendizaje (conceptos, procedimientos, actitudes).

A partir del debate sobre los resultados de este estudio se realizé un
esfuerzo por adecuar la evaluacién a la innovacion que estaba teniendo lugar
en la escuela.

Esto supuso incorporar en la préictica escolar una fase evaluativa inicial
de tipo diagnéstico-interpretativo, en la que se sitdan los implicitos (el
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estado inicial) del alumnado ante el tema, problema o informacién que se
pretendia abordar. A partir de esta deteccidn inicial de lo que el alum-
nado “sabe” se iba elaborando la secuencia de aprendizaje que el profe-
sorado pretendia seguir en un Proyecto de trabajo o en cualquier otra
actividad escolar.

Con todo ello, la evaluacién adquiere el valor de una actividad formativa
para ¢l profesorado y el alumnado desde la que es posible introducirse en
un nuevo problema ¢ una nueva sitiacién de aprendizaje. Con la evaluacién,
el profesorado se plantea dar respuesta a la conexién entre el sentido del
aprendizaje del alumnado y las intenciones y propuestas de ensefianza
planteadas por aquél en la clase. Pero todo esto es mejor verlo reflejado en
la propuesta de los Proyectos de trabajo y en una experiencia realizada con
una profesora de la escuela.

En el curso 1988-1989, el papel de 1a evaluacién en la escuela fue objeto
de atencion por parte de dos grupos de profesoras del Ciclo Inicial y del
Ciclo Medio. En el primero, se traté sobre las formas de abordar Ia
evaluacion de los procedimientos o estructuras cognitivas que se trabajan
en clase. Conlas del Ciclo Medio se llevd a cabo una revision de las sesiones
de tutoria, en las que se dedicaba un tiempo para evaluar los problemas de
aprendizaje del alumnado. La finalidad de estas tutorfas era que el alumna-
do aprendiera a organizarse frente al trabajo en la clase y hacerse consciente
de sus estrategias de aprendizaje dentro de un enfoque general de la
educacidn que, al igual que sucede con los Proyectos, pretende favorecer el
desarrollo de 1a metacognicién en el alumnado.

La evaluacién respecto de la innovacién de los
Proyectos de trabajo

Como ya se ha sefialado, la idea fundamental de los Proyectos como
forma de organizar los conocimientos escolares es que el alumnado se inicie
en el aprendizaje de procedimientos que le permitan organizar la informa-
cion, descubriendo las relaciones que pueden estahlecerse a partir de un
tema o de un problema, La funcién principal del Proyecto es posibilitarle
al alumnado el desarrollo de estrategias globalizadoras de organizacién
de los conocimientos escolares, mediante el tratamiento de la infor-
macidn.

Con ello se pretendia, sobre todo, recuperar el sentido del proceso
seguido a lo largo de toda la secuencia de ensefianza y aprendizaje y las
interrelaciones creadas en ella a partir de unas situaciones en las que se
plantea al alumnado Ia necesidad de simular decisiones, establecer relacio-
nes o inferir nuevos problemas.



Desde esta premisa, en el contexto de una investigacién sobre la
relacién entre el aprendizaje y la evaluacidn se pretendio detectar™:

1. Las propuestas de evaluacién que pueden coincidir con los presupues-
tos psicopedagégicos planteados en los Proyectos de trabajo.

2. Conocer si en este marco de innovacion el alumnado aprende lo que
se le pretende ensefiar: un nuevo sentido del aprender.

3. Valorar el sentido psicopedagégico que, dentro de la secuencia de
ensefianza v aprendizaje, adquieren los errores del alumnado detectados en
la evaluacidn.

4. Tdentificar los criterios que ka profesora prioriza para relacionar la
prueba de evaluacién propuesta con la correccién realizada.

5. Detectar el valor significativo que para el alumnado tiene la evalua-
¢idn, en cuanto experiencia nueva (en aquellos momentos) en su proceso de
aprendizaje y su contraste con las creencias y toma de decisiones de la
profesora .

A. Antes de la evaluacion:
al. ;Qué se ha pretendido ensefiar al alumnado?
a2. ;Qué creen los alummos que han estudiado?

B. Ante la elaboracién utilizada para la evaluacion:
b3. Disefio de la prueba en relacién con los antecedentes
extraidos del momento A,
b4. Explicitar 1o que se pretende valorar.
b3. Realizar ]a prevision de las respuestas.
b6. Realizar la evaluacidn,

C. Ante la correccidn y la devolucién formativa:

¢7. Explicitar al alumnado los criterios de correccion.

c8&. Plantearles su autoevaluacién en funcion de esos
criterios.

¢9. Realizar la correccién detectando el sentido de los
errores y del aprendizaje realizado.

¢10. Llevar a cabo la develucién al grupo.

c11. Situarse cada estudiante con relacién a sf mismo y al

grupo.

% En Herndndez, Carbonell y Mases (1990) puede encontrarse una ampliacién de este estudio.
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Todo ello, teniendo en cuenta que la temdtica de la evaluacién se plantea
como una férmula en manos del profesorado para conocer si el alumnado
ha aprendido lo que se le ha tratado de ensefiar. Para averiguarlo se tomaba
como punto de partida una observacioén realizada en el estudio en torno al
procedimiento del indice que hemos presentado en el capitulo anterior, En
esta observacidn se recogia la finalidad de la evaluacion para un estudiante.
Para €l, ésta servia para conocer lo gue realmente sabia, comprobar los
fallos que tenia y ser observado por la profesora.

Interpretar significativamente el proceso de reflexién y de toma de
decisiones de la profesora alli descrito tuvo como consecuencia una mejo-
ra de su prictica profesional en términos de elaboracién de una secuencia
de evaluacién que conectara directamente con la intencién globalizadora
pretendida con los Proyectos de trabajo. De forma sucinta, esta secuencia
se articula en tres fases, cada una de las cuales implica una serie de
cuestiones que sintetizan la reflexién que se deriva de este estudio.

Esta secuencia tiene un valor por si misma, al permitirle a la profesora
explicitar los criterios que utiliza en cada momento de la evaluacién y como
consecuencia aprender de ello. Pero, ademds, en el intercambio entre la
profesora y las ofras dos personas que participaban en el estudio surgieron
otros temas relativos a su actuacion profesional en relacion con la evalva-
cidn, que a continuacidn pasamos a resumir.

La profesora, a pesar de tener muy presente, como sucede en este caso,
la fundamentacién tedrica de su practica, no reflexiona sobre ella en
relacién ala teoria. Las aportaciones de los especialistas sobre la evaluacion
sirven como factores de contraste a posteriori, no como referencias que se
aplican en la accion.

En una concepcién sobre la relacion de ensefianza y aprendizaje como
la que sustenta el irabajo por Proyectos, las tres fases de la prictica docente
—planificacién, accién y evaluacién—, no pueden entenderse sino como
un sistema de interrelaciones y complementariedades.

El problema principal que aparece en la evaluacidn, para la profesora,
es cdmo hacer coherente su préictica con una concepceion significativa del
aprendizaje. Lo que implica que es necesario detectar los problemas o
estructuras de conocimiento que subyacen en cada proyecto, tarea que no
siempre es ficil de establecer a priori.

La evaluacion con un sentido significativo no es sélo la evaluacién del
alumnado. Es, sobre todo, la contrastacién de las intenciones de la profesora
con su prictica. El resultado es siempre el inicio de la planificacién y la
intervencién posterior. En la organizacion de la clase mediante Proyectos
de trabajo, esta interconexion se hace evidente.



Estos mismos criterios fueron compartidos y debatidos en las sesiones
de seminario del claustro con el asesor. Esto llevd a que fueran tomados en
cuenta por el resto del profesorado, no sélo para la evaluacion de los
Proyectos de irabajo, sino de las diferentes situaciones de enseflanza y
aprendizaje que se plantean en ella (rincones, talleres, lenguajes, etc.).

Ejemplos de evaluacion se encuentran en la pagina 131-134. Con ellos
se trata de recoger no tanto lo que el alumnado ha memorizado como los
contenidos que es capaz de transferir a las situaciones nuevas que se les
presenta para su evaluacién. Lo importante es que con este recorrido se
cierra un circulo, circulo que se esbozé en la figura de la pagina 77. En este
recorrido, la evaluacién también queda conectada con el sentido de la
globalizacién reflejado en los Proyectos y con la fundamentacién
psicopedagdgica del curriculum de la escuela.
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7. LOS PROYECTOS Y EL PROCESO DE
TOMA DE DECISIONES. CUATRO
EJEMPLOS DE PROYECTOS, CUATRO
EJEMPLOS DE PROBLEMAS

No se trata en este capitulo de presentar algunos ejemplos de Proyectos
enlos que se destaguen aspectos de las respectivas secuencias de enseflanza-
aprendizaje, ni de dar una pauta para que otro profesor pueda seguirlos en
su clase. Una vez més, lo que pretendemos es compartir un proceso repleto
de singularidades y ofrecer la reflexién que de €l bemos extraido. Valga una
anécdota para ilustrar esta intencién. Hace un tiempo, una editorial planted
a la escuela la posibilidad de publicar una coleccién de libros en los que se
ofrecieran ejemplos de Proyectos, a modo de materiales de trabajo que
pudieran servir a otros ensefiantes que pretendieran trabajar temas similares
en sus clases. Bntonces, el comentario casi undnime del profesorado fue que
“no se podia presentar el resultado de un Proyecto, lo que aparece en el
dossier final de los alumnos, pues s6lo era una parte de lo que habia pasado
en la clase, y por lo tanto, constitufa una imagen parcial de la intencion
global de aprendizaje del Proyecto. Lo importante es el proceso de toma de
decisiones, lo que ha ido pasando en la clase, cémo ha reflexionado y
actuado cada uno y cémo han ido trabajando los alumnos™.

Este criterio ha guiado la recogida y sistematizacién de cada uno de los
cuatro Proyectos que, a titulo de ejemplo, presentamos a continuacion. Las
maestras de segundo de Parvulario, y de segundo, cuarto y sexto de EGB
muestran a través de ellos sus peculiares estilos de “hacer de ensefiante™ y,
Jo que es mas importante, de acuerdo con la finalidad general del texto, un

Nivel Problema que se presenta Titulo del Proyvecto
2° Parvularic Aprender a ser objetivos Los felinos

2EGB Proceso de toma de decisiones El desierio

5° EGB Formas de construir un Proyecto El desierto

6°EGB ;Como tratar la informacién? La Antartida

Fjemplos de Proyectos de (rabajo y del problema que se persigue con cada uno de eflos.
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problema especifico que vincula todo el sentido, el desarrollo y el proceso
de toma de decisiones Ilevado a cabo en cada Proyecto.

Saber encontrar este problema es posiblemente una de las tareas mads
complejas y que requiere mayor flexibilidad a la hora de trabajar mediante
Proyectos, pues reclama no sélo tener claros los fandamentos de la teorfa
que los sustenta (globalizacién, aprendizaje significativo, evaluacién
formativa, interpretacién de las interacciones en la clase, cardcter abierto
de la planificacién), sino también poseer un cierto habito para reflexionar
sobre 1a prictica y muy especialmente saber que el Proyecto es, en iiltima
estancia, una excusa para que el alumno ileve a cabo su propio aprendizaje.

No tendria demasiado sentido ofrecer s6lo una visién sobre Tos Proyec-
tos en la que se recogiera su fundamentacién y algunos ejemplos, pero donde
1o se mostrara cmo los diferentes implicados, estudiantes, profesorado y
familias, definen y valoran esta innovacion.

Para poder hacerlo hemos aprovechado las opiniones recogidas en la
evaluacién externa realizada en el curso 1989-90; constituven el Anexo 3.
La intencién de mostrarlas es, sobre todo, la de responder, a partir de estas
manifestaciones, a algunas de las preguntas que el lector o lectora puede
haberse hecho durante su recorrido por este proceso de construccién del
curriculum por Proyectos. Cuestiones como ;las familias estin de acuer-
do?, ;qué pasa después cuando van a Secundaria?, ;hay unanimidad a la
hora de trabajar en el profesorado?, ;cédmo viven esta innovacion todos los
implicados?, ;s6lo se puede realizar con el apoyo de un asesoramiento
externo?, se responde en buena medida al tiempo que se abren otros
interrogantes.



El Proyecto de trabajo sobre "Los felinos”
(Segundo de Parvulario)

Este Proyecto fue realizado en el segundo trimestre del carso 1987-88
(del 22 de enero al 26 de febrero) en la clase de segundo de parvularic. Su
maestra era Montserrat Borrds.

Cada Proyecto estd formado por un conjunto de actividades que
permiten abordar nueva informacion, pero ademds, en cada tema, 1a maestra
s¢ plantea un nuevo objetivo, un problema que ha de ser resuelto a lo Targo
del desarrollo del proyecto. En este caso, la constante que vinculd todo el
trabajo de algo mds de un mes fue: Aprender a ser objetivos a la hora de
plantear y desarrollar el tema de un Proyecto. Es decir, que los alumnos
fueran pasando de justificar sus elecciones y opiniones sobre la base de
valoraciones subjetivas a ir aprendiendo a dar explicaciones de los hechos
y conceptos, mds argumentadas, basadas sobre todo en las nuevas fuentes
de informacién trabajadas en el Proyecto.

Un nuevo Proyecto estéd en relacién con los anteriores,
no es un punto de partida, sino una continuacién en el
aprendizaje

Eltema de “Los felinos” fue el tercer Proyecto que se llev a cabo durante
el curso 1987-88. Los trabajados con anterioridad fueron el de “Las mariposas™
(de donde tomé el nombre la clase) y “Los barcos™.

Antes de abordar el tema de los felinos se hicieron otras propuestas: el
mar, las ballenas, los delfines, las mariquitas, las panteras, los leopardos, los
monos, las ardillas.

Hay que aclarar que la mayorfa de las propuestas de los alumnos de esta
edad son sobre animales. Una posible explicacién de este hecho es que
los animales tienen una importante presencia en su mundo cotidiano
(dibujos animados, cuentos juguetes, mascotas) y ademés poseen un
importante cardcter de identificacién de sus vivencias personales y so-
ciales.

Inicio del Proyecto: aprender a dar razones
para elegir el tema

A partir del planteamiento de estas propuestas se inicié una actividad de
seleccion del tema. Hay que destacar que con frecuencia los intereses de los
alumnos de cinco afios no tienen un motivo claro, no se produce una
argumentacién significativa basada en criterios razonados de interés por el
aprendizaje, sino que se mueven por criterios subjetivos  (“porque me
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gustan los helados”, “porque son negros™), afectivos (“porque mi amigo ha
dicho el mismo”, “porque tengo un perro al que quierc mucho™), de
proximidad (del Proyecto sobre las mariposas se pasa con facilidad a la
propuesta sobre las mariquitas), de relacion {del Proyecto sobre los barcos
se pasa con facilidad a la propuesta sobre el mar).

Por tedo ello, la motivacién inicial que lleva a elegir un Proyecto no es
dificil de encontrar en estos alumnos, al mismo tiempo que son flexibles v
se incorporan a puntos de vista ajenos. Esto hace que puedan evolucionar
en su recorrido de aprendizaje.

Ante esta situacion y en este momento de la secuencia de relacién con
la clase, la maestra se planted el primer objetivo que vefa conveniente
abordar en el nuevo Proyecto: “Hacer progresar a los alumnos hacia la
objetividad”, lo que suponia adentrarse en una situacion de aprendizaje que
implicaba saber dar argumentos para la eleccidn del tema mds alld de la
subjetividad apuntada.

En relacion con este objetivo, la maestra se planted desarrollar los
siguientes criterios de “objetividad™

1. Poner en relacion, lo que implicaba destacar lo que se habia trabajado
y lo que queria ampliarse.

2. Bstablecer exclusiones, lo que implicaba sefalar lo que se habia
trabajado ya con anterioridad y por tanto podia quedar eliminado en el nuevo
Proyecto.

3. Establecer clasificaciones, en relacién con los intereses expresados
por el grupo, para poder determinar las tendencias de la clase.

De esta forma, la primera decision del grupe consistié en utilizar el
criterio de exclusién para llevar a cabo la eleccion del nuevo Proyecto. Esto
implicaba que los temas de “el mar” y “las mariquitas” quedaban elimina-
dos.

La segunda decisidn consistié en realizar nna clasificacién del tipo de
tendencias que llevaban al grupo a plantear trabajos sobre animales. A partir
de aqui se realiz6 un listado y se efectud una votacion. Hay que destacar que
ésta se llevd a cabo cuando ya se habian planteado los criterios de
objetivacion y, por tanto, no era una “votacidn democrética” en la que se
incluyeran todas las propuestas iniciales. El resultado se recoge en el cuadro
de la pdgina 92.



Decidir como se puede abordar el estudio del tema
elegido

Después de llevar a cabo la votacién en la que se decidié trabajar el tema
de “las panteras”, se elaboraron mediante el didlogo pedagdgico con la clase
dos posibles secuencias de trabajo que, a su vez, destacaban o apuntaban los
intereses de los alumnos.

1. ;Qué se puede trabajar con ¢l tema de las panteras? (todavia no se
plantea “lo que se quiere aprender”). Los aspectos que surgicron en la
conversacion con la clase fueron:

- Saber quiénes son de la misma familia.
- Quiénes no son de la familia.

- Qué tienen.

- Qué animales viven en el mismo sitio.
~ Qué forma tienen.

- Inventarse historias.

- Hacer méscaras de panteras.

Con esta relacién, fruto de la sintesis de lo “hablado” en la clase, la
maestra tenia una orientacién sobre por qué caminos enfocar los primeros
pasos del desarrollo del Proyecto. Como ya se habian llevado a cabo otros
dos, una vez elegido el nuevo se incorporaron las estructuras trabajadas en
los Proyectos anteriores, especialmente la utilizacion del “indice” para
determinar los canales que se seguirfan para tratar la informacién que se
presentaria en la clase.

Los alumnos de estas edades no tienen claro lo que encierra la palabra
“/ndice” ni, obviamente, de su complejidad comoe procedimiento orga-
nizativo. Lo que para ellos resulta evidente es que constituye una lista
organizada de aspectos que quieren trabajar en la clase.

2. A partir de aqui se inicia la segunda secuencia de trabajo. No s6lo se
trata de organizar lo que ya saben, pues hay que tener en cuenta que en
general los alumnos de parvulario dicen querer saber aquello que ya
conocen, es decir, se parte de su estructura o referencia de conocimientos
precedente, sino que también se trata de que reconozcan, tal y como habia
sucedido con los Proyectos anteriores, que se aprenden “cosas nuevas”.

Esto supuso realizar una primera clasificacién de animales, con la que
se intentaba sefialar los que pertenecian a la misma familia. Lo que implicd
introducir un cambio de titulo en el Proyecto: De “las panteras” a “los
felinos™.
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Este cambio permiti6 realizar un recorrido con una cierta “objetividad”
y también llevar a cabo una “conceptualizacién” clasificatoria, mucho mas
elaborada que la que se derivaba del primer listado. Esta consideracién tiene
su importancia si tenemos presente que el trabajo que se realiza en
Parvulario, sobre todo el que hace referencia a la progresién en los
aprendizajes, es sobre todo colectivo. Por ello es poco representative el
seguimiento de la actividad individual, que se centra sobre todo en la
concrecién de los trabajos.

Como todavia no estd clara la diferencia entre “lo que saben™ y “lo que
guieren saber”, se realizé un primer listado sobre “lo que se quiere apren-
der”, lo que implicaba un ejercicio de reflexién y concrecién. Y asi
aparecieron los siguientes enunciados y cuestiones, de los que vale la pena
destacar que la mayoria comienzan con el pronombre interrogativo “c6mo™:

Cémo es el cuerpo.

Qué comen.

Coémo son los dientes.

Cémo es el cuerpo por dentro.
Como es la cabeza,

Como son las ufias.

Los guepardos corren mucho.
Como miran.

Cémo maman.

Qué animales son de la misma familia.
Como nacen,

Los leones tienen melena.

De qué color son.

Como tienen la cola

Cédmo respiran.

Qué hacen cuando hay peligro.
Cémo gritan,

A partir de aquf se excluyeron las propuestas que no eran demandas y
la maestra planted al grupo qué querian hacer a partir de ahora. Las
respuestas dadas por la clase fueron: traer informacion, ir al zoolégico v que
la maestra preparase trabajos.

Esto dio pie para analizar lo que para ellos queria decir “Nos preparas
trabajos”. Y se procedié a realizar una clasificacién organizada de las
demandas, que se agraparon primero por colores y més tarde se llevé a cabo
la siguiente estructuracién:



;Coémo es el cuerpo?

- Qué comen.

- Cdmo tienen los dientes.

- Cémo tienen el cuerpo por dentro.

- Cémo es la cabeza.

- Como son lag patas, las uiias, las zarpas.

Los guepardos corren mucho:
- Cémo mirarn.

- Cémo maman.

. Cémo nacen?

- Los leones tienen melena.

- De qué color son.

- Como es la cola.

(Como respiran?

;Qué hacen cuando hay peligro?

;Coémo gritan?

Desarrollo del fema: distinguir lo importante de lo
anecdético

A partir de la realizacion del indice se inicia el estudio del tema elegido.
Para ello, y como primer paso, los alumnos comienzan a aportar informa-
¢ién de sus casas (con lo que se logra una cierta implicacion de las familias
en et trabajo escolar). Tomando como punto de partida la informacion
recogida, se establece una distincién que se encuentra conectada con el
objetivo primero del Proyecto: aprender a distinguir qué es “importante” y
qué se puede considerar como “algo anecddtico”.

Ademads de esta distincion, y desde la misma informacidn, se llevan a
cabo dos tareas:

1. Elaborar un listado de caracterfsticas o atributos que permita ordenar
la respuesta a la pregunta sobre “cémo son los animales”.

2. Hacerles caer en la cuenta de la transformacién del titulo del Proyecto:
va no se pretende trabajar s6lo ¢l tema de “las panteras™, sino que lo que
se estd estudiando es mds general, es un conjunto de animales que se
denominan “los felinos™ (ver ilustracién).
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Esto obliga a plantear dos nuevas cuestiones: ;qué animales pueden ser
felinos, en funcidn de qué tipo de caracteristicas?; ; qué hace que ios animales
sean de la misma familia, que estén en relacion?

Redefinicién de los objetivos de la maestra

En todo este proceso de reflexién con Ia clase, la maestra ha ido tomando
una serie de decisiones que conectan de forma especifica con algunos de los
objetivos terminales del curso establecidos por la escuela (Hernédndez,
1988a), a saber:

1. Introducirse en el sentido funcional de la clasificacion de objetos y
atributos.

2. Iniciarse en la realizacién de clasificaciones v ordenaciones con
criterio categorial de inclusién o de relaciones externas y no meramente
atributivas.

Y sobre todo se frata de abordar el objetivo que define la estructura
bésica de conocimiento que se propone para trabajar en este curso.



3. Lapresentacién y toma de conciencia de las diferentes formas de apre-
hender la realidad: jpara qué sirve o se utiliza tal o cual procedimiento?

Esto supone tener en cuenta que la maestra plantea su trabajo en la clase
en contraste y en relacién con una serie de decisiones previas {lo que se ha
de ensefiar) que tiene presente para organizar la actividad de los Proyectos.
De forma especifica, y en este caso en segundo de Parvulario, pretendia
avanzar en el conocimiento de nuevos procedimientos de trabajo, intentan-
do aplicarlos al tratamiento de la informacion en la doble vertiente de toma
de conciencia sobre “lo que se estaba haciendo™ y sobre “cdmo se estaba
haciendo”.

La conerecién de lo anterior se llevd a cabo a partir de la incorporacién
de un primer nivel de conceptualizacion sobre la informacién presentada en
la clase (buscando diferentes formas de aprehender la realidad). La especifi-
cacidn de estos aspectos podria establecerse como se aprecia en este cuadro.

Preguntas Conceptualizaciones

[. ;Cémo son? I. Relaciones de funcionalidad.
¢Por qué son de esta manera?

2. Por qué hemos pasado de la 2. Relaciones atributivas de
denominacién de “panteras” generalizacion ¢ inclusion.
a la de “felinos”?

3. ;Qué les hace ser de esta 3. Relaciones causales.
manera?

Reconceptualizacion psicopedagégica de la maestra en las decisiones en el Proyecto de
trabajo.

Las actividades de la clase no s6lo pretenden llevar a cabo una tarea de
conceptualizacién, sino que van acompafiadas de toda una serie de acciones
que se expresan oral y grificamente, con la finalidad, éstas tltimas, de
comenzar a “romper” con e] dibujo de representacion estitica e introducir
la representacion del movimiento aprovechando la secuencia de la caza de
los felinos (ver flustracidn).

En las ilustraciones y en el sentido preeminente del que hemos dotado
a nuestra narracién, no hemos hecho referencia a todo el trabajo de lectura
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y escritura que estas actividades conllevan. Con todo, €s necesario destacar
que buena parte de las situnaciones para el aprendizaje de la lengua escrita
se producen en torno a los Proyectos.

Algunos ejemplos de actividades reclizadas en el Proyecio
de “Los felinos”

Una de las finalidades de la organizacion de los conocimientos escola-
res mediante Proyectos de trabajo, tal y como hemos apuntado, es que
los alumnos adquieran conciencia de su proceso de aprendizaje. Uno de los
procedimientos para llevarlo a cabo es que la clase pueda visualizarse en
todo momento, con la referencia del indice, el momento en el que se
encuentra el trabajo (;qué se ha realizado y qué queda por realizar?).

Para cubrir esta necesidad se realizd un mural abierto en el que una de
las entradas eran los diferentes titulos del indice, A medida que se iba cono-



ciendo nueva informacién se anotaban los aspectos que respondian a la
cuestion inicialmente planteada. Esta actividad, como todas las que se
llevan a cabo en la clase, estd en intima relaci6n con el aprendizaje de la len-
gua escrita: todas las referencias de informacion se escriben, porque se parte
de una concepcidn psicolingiiistica segiin la cual las referencias dotadas de
significacién contribuyen a la construccidn de la lengua por parte de los
alumnos (Ferreiro y Teberosky, 1979; Ferreiro y Gomez Palacio, 1982).

Se realizan también trabajos puntuales de clasificacion de animales
seglin diferentes criterios, y con la pretension de ir cubriendo los objetivos
anteriormente sefialados, introduciendo sistemas categoriales, subcate-
goriales, de inclusién o de generalizacion en funcién de los atributos de
clasificacion utilizados. Hay que sefialar, sin embargo, que si bien es cierto
que se produce una asimilacidn y reconocimiento de estos objetivos
colectivamente, cuando se realizan atribuciones individuales el proceso que
se lleva a cabo responde méds a una actividad de acomodacién, y por ello
aparecen clasificaciones con criterios subjetivos.

Lanocién de definicién basada en criterios de objetividad fue una de las
tareas propuestas por la maestra para que fueran introducidas en este pro-
yecto. En este sentido, “los felinos” se definieron en relacién con dos atribu-
tos: el lugar en el que viven (la sabana o la selva} y el tipo de alimentacién
que utilizan (o que les hizo reconocer 1a distincidon camivores-herbivoros),
lo que supone también la incorporacién de un vocabulario culto v objetivo
en el uso cotidiano de las explicaciones de la clase (ver ilustracionm).
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La evaluacién del Proyecio

Si hay un objetivo de trabajo, la evaluacion se plantea en relacion con él.
Esto parece obvio, pero con los alumnos més pequefios la planificacion de las
actividades, el seguimiento de sus respuestas y la obsesidn por los resultados
hace perder en ocasiones esta conexidn.

Por eso, para no perderla, cuando la clase estaba construyendo el dossier
de sintesis de las actividades, la maestra se planteé cudl tendria que ser el
titulo del Proyecto. Con ello pretendia comprobar si las implicaciones que
comportaban la distincidn entre “panteras™ o “felinos™ se habia captado y
asimilado en toda su complejidad. Y sucedid que, aunque la maestra volvid
a plantear la relacién de inclusidn que se daba entre estas dos denominacio-
nes, para algunos alumnos no acababa de estar claro.

Esto supuso un trabajo evaluacién que tuvo una doble finalidad: por una
parte, de recapitulacidn, y por otra, de captacion de la diferencia denominativa,
por el diferente valor atribucional que implicaba.

La maestra pidié a los alumnos que realizaran, en primer lugar, un
listado de los aspectos trabajados v de lo que crefan haber aprendido. A
continuacidn, les planieé que realizaran una clasificacion de diferentes
animales (ver ilustracién). Con ello se pretendia hacer conscientes las
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transformaciones operadas en cada uno y céme la nueva informacién
aprendida daba criterios para comprender el cambio de denominacion.

La complementacién de todo lo anterior se centrd en un trabajo de
escritura en el que la maestra remitid a la clase al titulo que inicialmente se
le habia dado al Proyecto y al hecho de que, al final, se hubiera vuelto a
escribir la denominacién de “panteras”. La comparacion de las dos produc-
ciones, con todo el material que en un mes de por medio se habia realizado,
llev$ a analizar los cambios y a justificarlos, lo que facilité la reflexién sobre
la diferencia de produccidn escrita que se habia ido adoptando, asi como la
relacion significativa que suponfa en el aprendizaje, tal y como aparece en
la ilustracién.

Joow Miaud,

Lo FEBRER

Trabajo simultaneo

El desarrollo de un Proyecto de trabajo no cubre ni agota el horario de la
clase. Por eso, mientras se estudiaba el tema de “Los felinos™, el grupo de
segundo de Parvulario iba levando a cabo otras actividades:

L. Lengua, centrada, por un lado, en el aprendizaje de la lengua escrita;
y por otro, en el inicio de la lectura.

2. Matemdticas, centradas en las acciones de “poner” y “quitar” y en el
inicio del sentido de la numeracidn.

3. Rincones de “juego de punterfa”, “pintura”, “teatro”™ y “escribir
cartas”,
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El Proyecto de trabajo sobre "El desierto”
(Segundo de EGB)

Realizado durante el segundo trimestre del curso 1987-88 en la clase de
segundo de EGB. Su maestra era Maria Gémez del Moral.

El proceso de toma de decisiones
en los Proyectos de trabajo

Ante un Proyecto de trabajo, lo realmente importante no es lo que la
maestra hace, sino el proceso de toma de decisiones que lleva a cabo cuando
elige unos materiales y no otros, cuando espera un resultado frente a otro
también posible, cuando se planiea unos objetivos entre una multipli-
cidad.

Este proceso de toma de decisiones se realiza sobre todo desde la propia
accion, desde la prictica cotidiana, y como ha puesto en evidencia la
perspectiva de trabajo sobre el pensamiento de los profesores (Pérez
Gomez, 1987; Herndndez, 1988), se lleva a cabo de forma inconsciente ¢
inmediata.

En el entramado interno, hay un problema que queremos destacar. Lo
que se presenta a continuacion es una secuencia que organiza las decisiones
de la maestra de segundo curso de EGB ante un Proyecto de irabajo, el
denominado “estudio del desierto”. Esta secuencia no es lineal, sino
relacional. Su presentacién lineal se debe a la necesidad de organizar
eficazmente el proceso de toma de decisiones expresado y recogido desde
las explicaciones de la maestra, y para reflexionar con ella sobre su prac-
tica.

Esta tarea ha sido llevada a cabo después de realizar el Proyecto y sobre
la transeripeién de su narracién del trabajo realizado. Esto permite conocer
la coherencia de las decisiones tomadas y preparar futuras estrategias que
1o se han desarrollado, para futuros Proyectos.

Con todo ello, ademds, se recoge la peculiaridad narrativa de la
experiencia, que en cierta forma pretende mostrar el estilo profesional del
ensefianie que la ha lievado cabo. Como en cada uno de los “casos”
presentados, en este Proyecto también queda reflejado un problema de
forma destacada: El proceso de toma de decisiones de la maestra en el
desarrollo del Proyecto.

Otros aspectos que se pueden remarcar son: el tratamiento de la
informacién; la organizacién del grupo respecto a la informacién; fa manera
de avanzar en el Proyecto segiin las decisiones de la maestra; el proceso de
eleccién del tema.



Introduccién: Tener criterios para escoger el tema de un
Proyecio de frabajo

Lo que se hizo en primer lugar fue recordar los Proyectos trabajados con
anterioridad, tanto en éste como en otros cursos. Con ese bagaje se
plantearon las nuevas propuestas. (Hay que sefialar que la organizacion de
los conocimientos por Proyectos reclama un aprendizaje progresivo por
parte de los alumnos. Cada Proyecto, cada curso, implica nuevas experien-
cias, problemas y complejidades en las que se introduce. De aqui que la
relacion estructural que se va estableciendo entre los diferentes Proyectos
“para recordar lo aprendido™ tenga un valor fundamental, y requiera, a su
vez, un buen traspaso y coordinacién por parte de los maestros.} Los temas
planteados fueron:

- El universo, el mundo, €l espacio y la Tierra.
- Los carpinteros y los pescadores.

- La selva: animales y plantas.

- Los hombres prehistdricos.

- El railly Paris-Dakar.

Desde esta propuesta se planted organizar y escoger los temas que eran
mas concretos y los que permitian aprender aspectos diferentes a los
trabajados hasta entonces.

Se trataba con ello de seleccionar las diferentes propuestas segiin los
siguientes criterios (que en s mismos constituian elementos de valoracidn
critica de los temas planteados y una invitacién a los alumnos a fundamentar
sus decisiones y a responsabilizarse de su interés por lo que iban a aprender):

1. Temas que ya se habian trabajado directa o tangencialmente. Con este
criterio quedaron eliminados los temas relacionados con los animales que
ya habian sido abordados en el anterior Proyecto. Los relacionados con el
“espacio” y el “universe”, aunque surgicron mds dudas, se consideré que ya
se habian trabajado en segundo de Parvulario.

2. Temas menos importantes. Dentro de este grupoe se incluyeron los
temas de “los pescadores” y “los carpinteros”.

3. Temas propuestos por un sector de la clase. En este grupo entrarcen los
temas sobre “la selva: animales y plantas” v “los hombres prehistdricos”.
Esta iltima propuesta la hizo un nifio cuya madre es arquedloga y por tanto
tenia mucha informacion sobre el tema. Una parte de la clase argumentd que
no tenfa demasiado sentido trabajar este Proyecto, pues va lo estaban
haciendo los de cuarto curso; sin embargo, para otro sector del grupo, esto

101



102

no era un inconveniente, pues cuando se llevé a cabo el Proyecto sobre “las
aves” se coincidié con los de segundo de Parvulario. Otros, por dltimo,
opinaron que era un tema demasiado dificil para ellos.

Los dos temas finalistas fueron el de “la Prehistoria” y el del “Parfs-
Dakar”, pero enunciado como “El desierto”. Como de lo que se irataba era
de valorar sobre todo el sentido de argumentacion frente a las propuestas
hechas por la clase, y para no tener que elegir entre una de estas dos, [a
maestra planteé que el tema de la “Prehistoria” podia ser trabajado en un
“rincén”, en ¢l cual los alumnos pudieran aportar diferentes tipos de
informacidn respecto al tema e irlo construyendo segiin sus intereses. Este
planteamiento fue muy bien aceptado por el grupo, con lo que el tema que
habia que estudiar en el Proyecto pas6 a ser “el desierto”.

Lareflexion que se deriva de esia secuencia de interrelaciones es: ;sobre
la base de qué criterios se produce la eleccién de un tema y el descarte de
otros? Como se puede apreciar, son los argumentos que da la clase, no la
naturaleza del tema, lo que sirve de explicacion para esta eleccion.

Hay una conexién entre el interés informativo del tema que presentan
los alomnos y los objetivos definidos por la maestra que se acaban articu-
lando en el didlogo de intercambio de 1a clase y marcan la eleccién. En este
caso, este Proyecto tenia que ser “puente” con los procedimientos sobre la
organizacion de un tema presentados con anterioridad.

En ningiin caso la eleccidn tiene lugar, como en los centros de interés, por
la vinculacién o no del tema con los objetivos o contenidos especificos previa-
mente definidos. Cualquier tema es una excusa de motivacion para el alumno
y puede incardinarse en el recorrido gue se plantea la maestra para desarrollar
los objetivos procedimentales que orentan su accién (ver Anexo 2).

Inicio del trabajo: Fijar los objetives del Proyecto

Tal y como se los plantea la maestra de segundo, éstos han de ir mdés alld
de los contenidos y, por tanto, no necesita para formularlos que el tema del
Proyecto esté ya explicitado. Sean cuales sean los contentdos, ella decide
que el Proyecto, en orden a desarrollar una serie de procedimientos de
trabajo, cubre por s{ mismo una finalidad que va mads alld de la propia
eleccion del tema. Y esto ocurre porque, como ya hemos visto en la teoria
de los Proyectos, la explicitacién de los objetivos del Proyecto constituye
siempre un recurso para realizar:

1. Lareflexién en torno a la estructura cognoscitiva bésica del Proyecto.
2. La especificacion de los procedimientos.



3. La conexidn con los objetivos terminales de nivel y de ciclo.
4., La vinculacién con el momento en el que se encuenira el trabajo en
el ciclo (ver Anexo 2).

La maestra define los objetivos del proyecto en relaciénm con su
percepcién previa de la clase, con los trabajos que ha ido realizando con
anterioridad, y basada en un diagndstico especifico derivado de una prueba
y del intercambio con el grupo.

En el caso del Proyecto sobre “El desierto™, se puso en marcha la
organizacién de la clase. Una parte de esta puesta en marcha fue la de
recuperar y expresar algunos de los objetivos que habfan sido abordados en
temas anteriores:

1. Aprender a tratar en profundidad un tema.

2. Conocer y practicar formas de sistematizacién de la informacion.

3. Saber resolver las preguntas o los problemas planteados desde la
informacidn trabajada.

4. Saberse “mover” entre informacion proveniente de diferentes fuentes
y medios.

Bisqueda de las fuentes de informacién

La bisqueda de la informacidn, contrariamenie a lo que sucede en los
centros de interés, no es tarea exclusiva de la maestra, sino compartida con
el grupo-clase. Es ésie el que trabaja el Proyecto. La informacidn se plantea
no en términos de cubrir unos contenidos, sino de facilitar la adquisicién de
unos procedimientos de trabajo. La calidad del material elegido, su nivel de
novedad o de dificultad estd vinculada al trabajo sobre ef subrayado de “lo
més importante” de un texto, planteado por la maestra.

Comenzar con una pregunta como desencadenante del
proceso de aprendizaje

Una vez planteado el tema, la maestra orienta el interés de la clase por €l
a partir de una serie de cuestiones. Estas adquieren formas varias en su
planteamiento: preguntas, hipétesis, definiciones, afirmaciones, dudas...
Pero en cualquier caso su interés se sitda en que “despiertan el deseo de
saber” por parte del alumno, Ie fija una meta, le plantea un problema que
resolver. En el caso que nos ocupa, las cuestiones ;qué es un desierto?,
;cémo se han formade?”, “;de qué estd hecho?” centran el motivo de la
eleccidn del tema tal y como lo ha interpretado la maestra, sitiia a la clase
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ante lo prioritario y que serd objeto de estudio, y se conecta con los intereses
extracurriculares del grupo.

tomemos como ejemplo la dliima de estas preguntas para seguir con
mayor proximidad la actividad de la clase. ; De qué estd hecho un desierto?,
pregunta la maestra, y frente a ella los alumnos dan diversas respuestas:
“Estd hecho de arena”, “de hielo”, “de piedras”. T.a variedad de respuestas
supone la necesidad de tomar decisiones colectivas en Ia clase. Tratar los
desierios en general es demasiado amplio, por eso se elige el del Sabara,
porque su referencia estaba mds préxima debido a 1a presencia en los medios
de comunicacidn de la carrera automovilistica “Paris-Dakar” que habia
estado ya en el origen de la demanda (ver ilustracién).

2 bl

Primera organizacién del indice
A partir de esta acotacién se inicia la elaboracién del indice; este
momento del proceso de trabajo se enmarca en un conjunto de decisiones:

1. Realizar propuestas de indices individuales, como respuesta a las
preguntas del momento anterior, que sittian a cada alumno frente a su propio
conocimiento.

2. Estas propuestas son recogidas, vaciadas y ordenadas por la maestra,
quien las devuelve al grupo.



3. El resultado de esta clasificacidn es una ordenacidn de subtemas y de
preguntas, que van a servir para ir ubicando cada una de las partes del lista-
do presentado por la maestra como resultado de las intervenciones de los
alumnos.

TRANSCRIPCION DE LA INTERVENCION DE UN ALUMNO

Los habitantes del desierto y sus costumbres. }Cudl es su raza? Los
habitantes del desierto: los waregs. Como viven sus costumbres? ;Cudl es
su idioma? Cémo viven: las casas, las caravanas, las tiendas. La alimenta-
cidn de los tuaregs, sus vestidos, sus defensas. La orientacién en el desierto.
(En qué se trabaja en el desierto?

Caracteristicas del desierto del Sahara. (Es pobre el desierto? ;Donde
estdn los desiertos? El suelo del desierto: la arena. La temperatura del
desierto. Las tormentas de arena. Los pozos de arena. Los remolinos de
arena v las dunas. Los oasis del desierto. jCudntos kms. mide el Sahara?

La fauna del desierto del Sahara. Los animales del desierto del Sahara:
(Cudles hay? ;Qué comen? ;Cémo son? ;Cémo viven?

La vegetacion del desierto del Sahara. ;Por qué hay palmeras y no otros
drboles? Los cactus: jcdmo pueden vivir en el desierto? jPor qué no hay
demasiada vegetacién en el desierto?

Curiosidades del desierto del Saharq. El Paris-Dakar, las pirdmides.
;hay pulpos de arena?

4. Lo que da pie a una estructuracién del indice por apartado y en el que
se destaca lo que es nueva informacion y qué habri que estudiar,

5. Decisiones sobre el como hay que trabajar en la clase, tanto para los
alumnos como para la maestra. En este momento se hace un reparto de
actividades y responsabilidades, segiin la propuesta hecha por la maestra:
“La fauna del desierto” lo prepararfa una estudiante de précticas, que en
aquellos dias estaba en la clase; la maestra planificaria los apartados sobre
“Las caracteristicas generales y la vegetacidn”; y los alumnos, organizados
en subgrupos, el tema de “Los habitantes y sus costumbres”™.

Inicic de la elaboracién de la informacién: evidenciar una estructura
de conocimiento

Antes de abordar el desarrollo de esta actividad, la maestra hace una
recapitulacién que permite organizar la accién de los grupos mediante
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una serie de preguntas que orientan, a su vez, el sentido general del Proyecto:
“; Qué crees que es un desierto? ;Por qué crees que hay desiertos? ;Coémo
crees que se forman los desiertos?”

1. Las respuestas de los alumnos se aproximaban a las esperadas por la
maestra. Su clasificacién da un sentido reflexivo al grupo sobre el hecho de
que no todas las respuestas tienen el mismo valor: hay unas que son

TRANSCRIPCION DE LAS RESPUESTAS DE UN ALUMNO

1. Por qué crees que hay desiertos: yo creo gue hay desiertos para que
pueda pasar el Paris-Dakar y para que viva gente.

2. Cémo se forman los desiertos? Yo creo que os desiertos se forman
porque primero habfa un sitio donde no habia nada y con los afios ha caido
mucha arena.

importantes y otras tangenciales. Asi, ante respuestas del tipo “Creo que
existe el desierto del Sahara para que se pueda realizar el Paris-Dakar™; o
bien “Para que existan lugares con tierra, porque si todos los lugares fueran
de mosaicos como los de Barcelona, seria muy aburrido”, lo que en este
momento e interesa a la maestra es que los alumnos aprendan a llevar a cabo
esta discriminacidn entre lo “importante” y lo “anecddtico”.

2. Coincidiendo con este momento se planted la importancia de la
ubicaci6n geogrifica del desierto del Sahara, a lo que siguid un perfodo de
gran interés por saber dénde estaban los desiertos de la Tierra, por qué
existian, en qué continentes estaban situados... Se frabajaron ademds
aspectos del tipo: ;Qué quiere decir “continente” o Ecuador o Tropico?
También se realizaron derivaciones sobre la temperatura, la pluviosidad, el
clima, el tipo de vegetacion. Todas estas tareas pudieron realizarse porque
resultaban significativas dentro del proceso de aprendizaje: eran reclama-
das por la situacién en la que se encontraban los alumnos, dando paso a la
explicitacién de una estructura bdsica para el desarrollo del aprendizaje:
la nocién de relacién entre datos y conceptos.

3. Los elementos que se van estudiando permiten establecer conexiones
entre ellos: sino hay drboles, hay menos condensacién y por lo tanto llovera
menos. La utilizacién de mapas fue un recurse que iba permitiendo ubicar
toda la informacién; teniendo presente la relativa comprensidn cartogrifica
de los alumnos de segundo, lo que hacia valorar més la utilizacién de los
mapas y no el aprendizaje de unos contenidos que de ella podria derivarse.



4. Este proceso de tomade decisiones, de descubrimientos de los alumnos
y lamaestra, se cierra con una reflexion de ésta sobre el sentido del Proyecto:
;por qué el desierto es un tema que puede interesar a unos alumnos de
segundo? La respuesta que da la maestra es que este curso se caracteriza por
ser una época en la que el mifio se abre al mundo exterior. quiere saber lo que
hay mads alld de los limites de su cotidianeidad.

Desarrollo del Proyecto: el tratamiento de la informacién

El eje es dar respuesta a las preguntas: ;qué es un desierto? y jcémo se
forma? Los siguientes pasos son los que articulan las formas adoptadas para
tratar la informacion:

[. Introduccidn de conceptos y referencias nuevas.

2. Utilizacion de nuevos procedimientos.

3. Utilizacién de fuentes de informacidn,

4. Organizacién de los aspectos que dan respuesta a las preguntas
planieadas.

Estas primeras cuatro variantes se fueron sefialando a medida que se iba
desarrollando el Proyecto. Asi, ante el primer bloque de informacion
sefialado en el indice —’caracteristicas de un desierto”™—, la maestra plan-
ted como propuesta de trabajo el “leer un texto y extraer las partes mds
importantes para elaborar una definicién”. Como respuesta a esta sitnacion
v a modo de ejemplo, los alumnos subrayaron en un texto “todos los
desiertos tienen una cosa en comun: muy poca lluvia y agua”.

TEXTO ESCOGID(O) POR UN ALUMNO Y FRASE RESUMEN

La mayoria de gente se imagina los desiertos como grandes mares de
arena, lugares inhdspiios y solitarios desecados por el sol abrasador. Pero
no todos los desiertos son calidos. Algunos se encuentran en la parte mds
fria de la Tierra e incluso todos los desiertos cdlidos pueden tener tempe-
raturas muy bajas durante la noche. Tampoce todos los desiertos son de
arena, Algunos son rocosos y otros pueden ser de sal o de hielo. Pero todos
los desiertos tienen una ¢osa en comuin: muy poca lluvia o agua. Son lugares
muy peligrosos para los seres vivos, que necesitan agua para vivir. A pesar
de ello, incluso los desiertos més cdlidos pueden dar vida a una variedad
extraordinaria de plantas y animales.

Comeo no hay agua casi no hay seres vivos.
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En el apartado de “formacidn del desierto” se trabajaron cuestiones del
tipo: desencadenantes y cambios de temperatura; el viento como factor de
erosidn. Para cubrirlo se realizé un vaciado de texto, tomando las ideas
principales.

5. Realizacién de trabajos de complementariedad sobre los animales que
viven en el desierto v la vegetacion que en él se da:

La estudiante de pricticas habia preparado el apartado de “La fauna del
desierto del Sahara”. Para presentarlo se partia de una pregunta-hipdtesis
que se planteaba a la clase: “; Qué animales crees que hay en el desierto del
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Sahara? y ;Por qué crees, segiin la lista que propones, que estos animales
pueden vivir en el desierto? ; Qué caracteristicas comunes han de tener, en
¢l caso de que deban tener alguna? Vaciando la informacién obtenida
por el grupo se elabord una lista de la que se habian excluido los animales
que no eran del desierto, dejando sélo los que pudieran vivir en él. Desde
esta lista se realizé la siguiente clasificacidon: mamiferos, reptiles, insectos,
aves y ardcnidos, v buscaron informacion conjuntamente alumnos y maes-
tra {ver ilustracién en pigina anterior).

6. Profundizar en conceptos nuevos gue no solo implican definiciones:
por ejemnplo, la adaptacidn.

Este listado clasificado se compard con el que la clase habia elaborado
ante la pregunta-hipdtesis, y se formulé la idea de que hay animales que son
capaces de vivir en el desierto, llegando asi al concepto de “adaptacion” de
los animales a las condiciones de vida del desierto.

El proceso que se llevd a cabo para trabajar este aspecto fue el siguiente:

a) A partir de una frase muy concreta se abordé lo que serfa la infor-
macién definitoria del concepto de adaptacidn.

b) Se facilité una informacién mds amplia desde la que habia que extraer
las ideas mds importantes.

Todo lo que se iba elaborando era contrastado en conversaciones
colectivas, lo que implicaba explicarlo de otra manera: hacer un andlisis y
una sintesis a nivel verbal.

Este mismo esquema se siguid en el apartado de la vegetacidn, abordan-
do aspectos relativos al proceso de empobrecimiento del suelo y a los tipos
de vegetacidn existentes en la actualidad.

7. Realizar un andlisis, por parte de la maestra, del proceso llevado a
cabo para cubrir las primeras fases del Proyecto, reflexionando sobre £l:

2) Se ha obtenido un material que enfatiza demasiado las definiciones,
repitiendo ademads un mismo esquema: frente a ia informacién, buscar frase
y comentarlas.

b) Se ha aprendido a destacar qué es lo més importante de lo trabajado.

¢) Se lleva a cabo una sintesis verbal en la clase.

8. Trabajo en pequeiios grupos sobre ¢l subtema de los “tuaregs”.
Este se encontraba incluido en el apartado *Los habitantes del desierto y sus
costumbres”. Para ello fue necesario organizar el funcionamiento de los
siete grupos de la clase y de la informacién y dar la idea de que las partes
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que se trabajan forman un todo. Las unidades que pudieron organizarse frente
ala informacién fueron: los tuaregs, el agua v la alimentacién; los vestidos;
como y dénde viven; herramientas y objetos; las caravanas.

Se realizaron siete fotocopias de un mismo libro y cada grupo tenfa que
subrayar el aspecto que debia trabajar. Con el resultado, cada grupo tenia
que preparar un informe para exponerlo a los demds teniendo en cuenta
diferentes formas organizativas:

- Con un responsable que iba elaborando la informacién y que la pasaba
a los otros miembros del grupo.

- Reuniéndose los fines de semana.

- Discutiendo conjuntamente todos los puntos.

- Dividiéndose el trabajo en parejas.

- Repartiéndose funciones: uno pensaba, otre dibujaba, otro escribia...

- Exponian el trabajo por apartados, esquemas, textos redactados...

Realizar la evaluacién

Lamaestra les planteé a los alummos que participasen en una simulacién:
;como vivirfas si fueras un tuareg? y s por qué? el grupo dispuso de toda una
tarde para realizarla, pudiendo para ello consultar toda la informacion que
fuera necesaria. Lo que la maestra pretendia era que los alumnos no sélo
organizaran la informacidn, sino también que la argumentasen. las res-
puestas obtenidas fueron muy diversas: enumerativas, fabulativas, poco
sistemdticas... El andlisis de las respuestas llevé a la maestra a reflexionar
sobre los resultados de la evaluacién. Las pocas referencias a animales o a
aspectos geogrédficos eran debidas al tipe de enunciado de la pregunta; al
propio tiempo, se detectaba una cierta dificultad para contestar debido a la
amplitud de la respuesta, a la cantidad de informacién que se requeria
ordenar, dificultades que venian aumentadas por la poca concrecion de la
pregunta presentada a la clase.

Trabajo simultdneo de la clase

Como ya quedd explicitado en el anterior Proyecto, éste no agotaba
tampoco el horario de 1a clase, ni se consideraba que pudiera cubrir todo lo
que un alomno ha de aprender en la escucla. Por esta razdn, en el grupo de
segundo de EGB, ademads del Proyecto, se llevaban a cabo otras actividades:

1. Rincones sobre la Prehistoria, las plantas medicinales, el cdlculo con
calculadoras para realizar la autocorreccion, realizacién de construcciones
con modulos y su representacion grifica. Esta organizacion del trabajo,



aunque tiene el mismo planteamiento de fundamentacién que los Proyectos,
se lleva a cabo porque permite al alumno no depender de la maestra e irse
crganizando de manera auténoma. Este proceso deriva durante el tercer
trimestre en “un plan individual”, cambio que se produce con facilidad
gracias a la organizacién previa del trabajo realizada en los rincones.

2. Talleres interclase relacionados con el drea de expresidn pldstica.

3. Actividades en torno a la Lengna, en las que se trabajaba el sentido
de la palabra, la frase, el texto como acumunlacién de frases... y se
aproximaban al sentido de estructura gramatical y a la nocidn de qué quiere
decir “definir” algo.

4. Actividades en torno a la Matemadtica en las que se introducian a la
resta “llevando™ y se consolidaba el trabajo sobre la centena (sistema
decimal). Ademds se abordaba el conocimiento del tiempo en el reloj y, de
forma paralela, el sentido de la muliiplicacién y de la divisién de partes,
mitades, cuartos...
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El Proyecto de trabajo sobre "Los desiertos:
el desierto del Sahara”. (Quinto de EGB)

Realizado durante el segundo trimestre del curso 1987-88, en la clase de
guinto de EGB. Su maestra era Maite Mases.

Aspecto bisico que destacar: Las formas de abordar 1a organizacion de
un Proyecto.

Otros aspectos gue remarcar: La creacidn de una estructura organizativa
del grupo para llevar a cabo el estudio del Proyecto; los aspectos que reflejan
la toma de decisiones por parte de 1a maestra.

La eleccion del Proyecto

Después de realizar el Proyecto del primer trimestre sobre “el cuerpo
hamano”, con el nuevo afio se inicia un proceso de infroduccidn de nueva
propuesias de trabajo. Algunas de ellas ya se habian planieado durante el
curso anterior, como fue el caso del tema de “las nuevas tecnelogias™. Se
decidi6 trabajar “el desierto del Sahara”, pero después de gue la maesira
planteara al grupo si sabfan responder a la pregunta “por qué hay desier-
tos en el mundo™ el interés inicial se amplié y el Proyecto se convirtié en
“Los desiertos: el desierto del Sahara™.

Los argumentos para la eleccidn de este Proyecto fueron: a) “tenemos
poca informacién, sabemos poco”, “no sabemos responder a la cuestion que
nos ha planteado la maestra”, y b) “es el tema que nos plantea cuestiones
mds interesantes”,

Al inicio del curso se habia decidido realizar un Proyecto en catalan y
otro en castellano para mejorar el nivel de conocimiento y dominio de esta
lengua. Por esta razén, el Proyecio sobre “el desierto” se realizd en
castellano.

Inicio del frabajo

Una vez decidido el Proyecto se procedié a la organizacidn del trabajo
para poder desarrollarlo. Vale 1a pena desiacar que cada Proyecto tiene una
organizacidn propia, determinada por un conjunto de factores entre los que
hay gue destacar: los objetivos definidos por la maestra, los contenidos
especificos del tema y las caracteristicas del grupo que ha de realizar el
trabajo. Cada Proyecto tiene ademds un nexo conductor. En este caso fue
la pregunta hecha por la educadora: “;por qué hay desiertos en el mundo?”.



A partir de las respuestas dadas por los alumnos se organizd la actividad
desde tres niveles:

1. Desde las hipdtesis individuales. Se parte de la organizacion de la
hipétesis que cada alumno ha formulado para poder responder a esta
cuestién. A partir de la conceptualizacién de la informacién que se va
tratando en la clase es posible ir comprobando, verificando y contrastando
cada una de ellas. Se podria decir que el grupo parte de las explicaciones que
se van realizando en clase para poder llegar primero a la comprensidn del
problema que subyace en la pregunta de la maestra y después a una
definicién de aquél.

2. Desde una perspectiva colectiva. Se elabora un indice inicial que
después se va modificando y ampliando en funcién de la informacion que
vallegando a la clase. “El desierto del Sahara” es un ejemplo de que el Pro-
yecto permite al grupo realizar un trabajo de descripeion con més detalle,
ala vez que les permite acotar y relacionar los diferentes apartados del tema.

3. Desde los intereses individuales. En él se tratan todos los aspectos que
responden a los intereses particulares del alumnado y que no quedan
contemplados en el {ndice colectivo.

La organizacién del trabajo pare la realizacién del Proyecto

Este Proyecto, pues, se lleva a cabo en tres niveles, en tres frentes
diferentes. Todos ellos tienen el mismo punto de partida: la pregunta
planteada por la maestra y las correspondientes hipdtesis y respuestas
formuladas por el alumnado, y cuya sintesis es la siguiente:

1. Formulacién de hipétesis: el problema planteado es la comprensidn
y la definicion a partir de la explicacién. Este recorrido permitia encontrar
respuestas a la pregunta inicial “;por qué hay desiertos en el mundo?”

2. El desierto del Sahara. El problema que habia que resolver era
vincular la descripcidn v las diferentes partes de un trabajo. Para ello, el
indice que ordena la informacién ha de evolucienar. El indice inicial se
modifica y se amplia.

3. Posibilidad de ampliar 1z informacién de manera individual a partir
de los niveles 1 ¥ 2.

Vale la pena tener presente, anies de tratar de una forma detallada el
cémo se ha desarrollado el tema, que a medida que se va obteniendo
informacién se va analizando, es decir, buscando hacerla significativa. Esto
hace que para lograrlo estén “funcionando™ los tres niveles de forma
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simultinea, lo que implica un “ir y venir” constante desde el enfoque general
a las tres maneras de desarrollarlo; con lo cual se abre la posibilidad de que
el alumnado aprenda a establecer relaciones a la hora de tratar la informa-
cién en un Proyecto. Este proceso es el que ahora pasamos a explicar.

Desarrollo del trabajo

A partir del nivel 1. El primer trabajo que se realiza consiste en
diferenciar “una hipé6tesis™ de una “opinion”. Este elemento implica que las
hip6tesis planteadas tendrian que cambiar el sentido de su formulacién y
pasar del “yo opino” al “vo supongo”. El sentido de progreso en el
aprendizaje s facil detectarlo desde esta observacion: con anterioridad, en
otros cursos, los alumnos habfan utilizado el término hipétesis, pero como
una forma genérica de denominacién, sin destacar su especificidad atributiva,
que ahora se considera necesario delimitar.

Este planteamiento llevo a la consulta del diccionario para formalizar
la diferencia entre los conceptos pares “hipbtesis/suposicion” y “opinién/
pensamiento”. Una vez aclarada esta distincién se procedié a ordenar las
hipétesis planteadas por los alumnos mecdiante un vaciado, agropandolas en
los siguientes criterios:

e 24 nifios y nifias suponian que los desiertos existian porque se daba
una relacién con el clima (con la temperatura, la pluviosidad, el ciclo del
agua y los vientos).

# | nifio suponfa que estaba en relacion con la temperatura interior de
la tierra.

& 4 nifios suponian que los desiertos se debian a la accidn destructora
de los seres humanos.

& | nifio suponia que los desiertos habian aparecido en el periodo de
formacion de la Tierra.

Algunas de estas hip6tesis estaban formuladas en los siguientes térmi-
nos: “Se supone que hace mucho tiempo, cuando fa Tierra realizaba sus
cambios, donde hoy habfa desiertos habia mar o lagos. El agua se fue
filtrando. Por eso, bajo los desiertos hay agna y el desierto va creciendo
porque el viento empuja la tierra™.

De forma paralela a esta actividad se elaboré el indice colectivo y los
indices mdividuales, va que hay que tener en cuenta que la denominacién
del Proyecto “Los desiertos: El desierto del Sahara” engloba los dos indices.
Asi, el indice individual pretendia organizar el estudio de los desiertos, con
el objetivo de comprobar las hipétesis individuales. Una vez elaborados [os



dos indices se procedi6 al desarrollo del trabajo, y como antes se apuntaba,
sobre la base de la pregunta: “;por qué hay desiertos en el mundo?”,

Se formuiaron tres tipos de respuestas, que se constataron con las hipé-
tesis personales recogidas en el vaciado antes resefiado, y de acuerdo con
las valoraciones de: verdadera, falsa o incompleta. Las respuestas fueron:

@ “Hay desiertos en el mundo porque en las regiones tropicales hay
masas de aire seco que se precipitan en la Tierra™.

e “‘Hay zonas en las que se forma un desierto por la no confluencia del
viento y las nubes”.
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e “En otras zonas, estas cordilieras evitan que llueva y se forman zonas
desérticas”,

Este recorrido permite al grupo comprobar las hipétesis individuales
sobre la base de la ubicacién de los desiertos en el mundo. Esta actividad
permitia al grupo llegar a las siguientes conclusiones (ver ilustracion en
pégina anterior):

e Los desiertos mds importantes se encuentran en el hemisferio norte.
e Los desiertos més importantes se encuentran alrededor del Trépico de
Céncer y del de Capricornio.

Enrelacién con estas dos afirmaciones la clase se planted dos cuestiones:

e ;Puede establecerse nna relacidn entie los tropicos y los desieitos?
e ;Esta relacién nos permite verificar las hipdtesis que nos hemos
planteado?

Y con ello se llega a una definicion climdtica de lo que es un desierto.
Una definicidén no de diccionario, sino resultado de la conceptualizacion
llevadaacabo conlas actividades anteriores: “Se consideran zonas desérticas
aquellas en las gue el nivel medio de lluvias es inferior a 200 mm™”.

A partir del nivel 2. Se articula sobre todo a partir de la realizacion del
indice colectivo con el titulo “El desierto del Sahara”. Este tenia los

siguientes enunciados:

1. Motivos de formacidn del desierto del Sahara.

2. Situacién: continentes, paises que lo forman y extensidn.
3. Poblacién y costumbres: los tnaregs.

4. El subsuelo del desierto: minerales, conflictos entre pafses.

Enunciados que se van modificando y perfilando a partir de la informa-
cién que se obtiene. Asi, con los tuaregs se planteaba abordar el conoci-
miento de la poblacion del desierto y de sus costumbres, pero fue mo-
dificindose para traiar de encontrar las causas de la extincion de este pueblo
y las razones por las que las costumbres de los tuaregs se estaban transfor-
mando.

Pero, como se apuntaba, también el indice se amplia en funcion de la
nueva informacidén que el grupo va adquiriendo. Surgen asi nuevos enun-
ciados del tipo:



5. Las dunas: ;de dénde procede la arena?
6. Los oasis: ;de dénde procede el agua?
7. La agricultura del desierto del Sahara.

De forma conectada se iban abordando las concreciones que afectaban
al tema del desierio del Sahara, en relacidn con la pregunta general
presentada en el nivel 1: jpor qué existen los desiertos?

El nivel 2 sirvié para ir ampliando las fuentes de informacién que
permitieran reconocer relaciones que explicaran la pregunta general. Asf,
los conocimientos obtenidos sobre las zonas climaéticas permitié conocer
que hay cinco subclimas tropicales y que uno de ellos es el desértico. Este
se origina por la confluencia de los vientos secos y las corrientes frfas
ocednicas, lo que bace que no llueva. Esto es lo que ocurre en el desierto del
Sahara, que puede explicarse como resultado de la combinacién de al menos
dos factores: la accidén de los vientos secos que van de Oeste a Este
(explicacién climitica) y la presencia de las montafias del Atlas (explica-
cion geogrifica) (ver ilustracién).

F RE L ERYa 0
oRM A TN DESIER EL SAH ARA

4 Spla Q@ vl nuee de Colra L (“-M\\Dn MT\&E«;)
- Po A o o KW&W WM N—‘%”k

aloymogs
b 15 e Pladern Wpsrol Qo froanedon
TN Moy, ha & R ) A

Otra actividad surgié a partir del conocimiento de la informacion sobre
las corrientes; el grupo llegd a la conclusién de que existen de dos tipos en
el planeta Tierra: de aire y de agua. A partir de 1a informacion sobre el clima
se llegé a la conclusién de que Ia causa por 1a que ne llueve en el desierto
del Sahara es 1a confluencia de los vientos secos y las corrientes ocednicas
frias, y por el contrario si llueve sobre el mar.

También se realizaron ejercicios para conocer lo que era en la practica
la oscilacion térmica. Para ello se llevé a cabo una comparacion entre fa

117



118

temperatura del Sahara y la de Barcelona. Concretamente, entre la de la
ciudad de Barcelona y la de Gran Erg en Argelia. La conclusion a 1a que se
llegd fue que la oscilacidn térmica media anual de Barcelona era de 25
grados, mientras que la de Gran Erg era de 50 grados. En este segundo lugar,
como consecuencia de la oscilacién, pocos animales y plantas pueden
adaptarse a esta gran diferencia de temperaturas.

Otra actividad fue la de la comparacién de las superficie de los desiertos
y de Espafia, a partir de la siguiente informacidn:

El Sahara tiene 8.000.000 kilémetros cuadrados,
El Libico: 1.650.000 kilémetros cuadrados.

El Aribico: 1.300.000 kilémetros cuadrados.

El Australiano: 1.500.000 kilémetros cnadrados,
El Colorado: 100.000 kilémetros cuadrados.
Espaiia: 504.750 kilémetros cuadrados.

Otra cuestidn que se planted fue: ; por qué estdn en peligro de extincidn
los tuaregs? Esta pregunta permitié abordar cudles pueden ser las causas
fundamentales de la extincién de un pueblo, La informacion obtenida se
ordené narrativamente de la siguiente forma:

“En relacién con la economia, los tuaregs eran pastores de cabras de las
que utilizaban la leche. Tenian esclavos negros para cultivar los huertos,
Comerciaban con camellos y cambiaban sal por mijo, maiz y datiles, pues
no utilizaban el dinero.

Actualmente los tuaregs contindan siendo pastores, pero no tienen
esclavos porque el gobierno argelino ha abolido la esclavitud. Ahora los
tuaregs cultivan sus huertos, trabajan de albaifiiles y compran la comida en
el mercado de Tamanrasset. Envian a sus hijos a un internado, donde les
ensefian francés y drabe, y a vestir y comer tal y como se hace en las gran-
des cindades de Argelia.

¢ Qué pasard con los tuaregs? Dejardn de existir como tribu ya que estdn
llevando a sus hijos a los internados, donde les ensefian a vivir como en la
ciudad, y cuando salgan no querrdn vivir en las montafias. Formardn parte
de la tribu de los tuaregs pero no vivirdn como lo habian hecho hasta ahora.”

Una vez realizado este andlisis se contempié un video sobre los tuaregs.
La observacidn sobre Ia filmacién se llevd & cabo teniendo en cuenta los
aspectos anteriores y fijandose no sélo en las anécdotas, como, por ejemplo,
si las mujeres llevaban velo o no o c6dmo enterraban a sus muertos.



El material aportado por una alumna permitié realizar otro tipo de traba-
jos, como el que se llevé a cabo sobre el fosfato v que dio pie a analizar el
conflicto del Sahara Occidental. La informacion a la que se llegd como
sintesis fue:

“Hl Sahara Occidental pertenecia a Espafia como una colonia. Espaha
seretird de aquel pais y dejd el conflicto entre los saharauis y los marroquies.
Hay grandes zonas en el desierto del Sahara en los que Ia arena contiene
fosfatos, que son indispensables para fabricar abones. En el mundo hay
pocas zonas que contengan fosfatos, por eso es tan importante el conflicto
que se genera por la propiedad de esta tierra.”

A partir de aqu{ cada alumno tenia que dar su opinién sobre el conflicto.
Opiniones que fuercn del tipo:

“Mi opinién es que las dos partes del desierto (la Reptiblica Saharaui y
Marruecos) podrian hacer una empresa que se dedicara a recoger el fosfato
y 1epartirse luego el dinero.”

También se realizaron actividades que hacian referencia a aspectos
complementarios del indice colectivo, por ejemplo “las dunas”. Sobre este
aspecto, se planteé que lo més importante no era saber de qué estaban for-
madas, sino de dénde proviene la arena del desierto. El trabajo sobre la os-
cilacién térmica hecho con anterioridad permitié responder a esta cuestion:

“Las dunas son zonas desérticas con arena. La arena en algunas zonas
desérticas procede de la desiniegracién de las rocas sometidas a la gran
oscilacién térmica de cada dia. Las rocas se dilatan con el calor y se contraen
con el frio, y cuando se contraen se rompen. Las dunas son arenas que se
mueven por la accién del viento, y cuando encuentran un obsticulo forman
pequefias montafias.”

Esta misma estructura en la relacidn pregunta-actividad quedd incorpo-
rada en el trabajo sobre los oasis. La cuestién que habfa que responder no
fue ;qué es un oasis?, sino ;c6mo se forma?, ;de dénde viene el agua? La
respuesta se planteé en los siguientes términos:

“Sobre la procedencia del agua en los oasis: el agua de la lluvia se va
filtrando a las capas subterréneas atravesando capas permeables hasta llegar
a una capa impermeable. Aqui el agua se va acumulando v forma un pozo.
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Sobre la formacidn de un oasis: cuando los habitantes de Jos desiertos
encuentran un pozo bastante grande plantan vegetacién. Los oasis son una
consecuencia de la presencia del agua y de a accién de los seres humanos.”

Para conocer la agricultura del desierto, 1a maestra planteé si éste podria
ser un tema de interés y si se queria incluir en el Proyecto. Esto dio paso a
una tarea de categorizacion y ubicacién de la agriculiura en el desierto. Al
mismo tiempo se realizd un trabajo de derivacién: jc6mo se adaptan los ani-
males y las plantas al desierto?; ;cudles son las adaptaciones fisiolégicas?

Esta actividad llevd a realizar una clasificacién de los animales en
funcidén de la estrategia que utilizan para adaptarse al desierto, estrategias
que estdn en relacion con su capacidad de movimiento, si son aves y si tienen
costumbres nocturnas. Asi, se establecieron enunciados del tipo:

Saobre las adaptaciones de los animales: “Algunos con mucha movilidad
tienen la posibilidad de huir de 1a sequedad, trasladdndose a zonas donde el
desierto reverdece periddicamente. Este es el caso de las gacelas y los
antilopes”.

“Los animales que tienen costumbres nocturnas, evitan la exposicién al
sol y desarrollan su vida al alba, durante el crepisculo y durante la noche.
Este es el caso de los reptiles y los roedores.”

“Las estrategias de las aves son parecidas a las del grupo anterior. Algu-
nas efectiian largos voelos diarios, otras aprovechan las sombras de las rocas
v salen a buscar alimentos cuando estd amaneciendo. Las rapaces y las insec-
tivoras se alimentan de los tejidos de los animales y casi no necesitan agua,”

En esta clasificacion, el dromedario fue colocado en un apartado
diferente, porque no es un animal del desierio, sino adaptado a él. Sobre este
animal se concluyé:

“Su adaptacion es por acumulacién de grasa. Las almohadillas que tie-
ne bajo las vfias son para evitar que se hunda en la arena. Puede protegerse
la nariz. mediante la utilizacion de unos miisculos que le permiten tenerla
abierta o cerrada durante una tempestad de arena. Fl dromedario mantiene
la temperatura de su cuerpo mds bien elevada, de manera que la diferencia
entre la temperatura de su cuerpo y la del ambiente sea minima. Tiene el
cuerpo cubierto de una capa ligera de lana para suavizar el impacto de los
rayos solares sobre la epidermis. Produce grandes cantidades de grasa que
guarda en la giba. Esta grasa puede convertirla en iones de hidrdgeno que,
combinados con el oxigeno de la respiracion, forman el agua.”



Laadaptacidn de las plantas se abordd desde una clasificacion inicial, en
funcidn de si eran anuales, cactdceas o si tenfan antibidticos en las rafces. El
enunciado de la sintesis informativa sobre este aspecto fue el siguiente:

“El agua es el principal factor que limita la vegetacion en el desierto. Las
plantas anuales son las que mds predominan, pues su ciclo es muy breve
(algunas crecen, florecen y mueren en tan s6lo ocho horas). Las que se
adaptan al medio son las semillas, que s6lo germinan si «est4n seguras» de
completar su ciclo. Otra forma de asegurar Ia adaptacion es la de mantener
mucho espacio entre unas y otras por medio de la presencia de antibidticos
en las raices, que no dejan crecer las sernillas de las plantag préximas. Las
cactdceas limitan la superficie, privandose de hojas y reduciéndose tan sélo
al tallo, que es muy grande, y se ransforma en un depdsito de agua que les
permite resistir grandes perfodos de sequia.”

A partir del nivel 3. Se abord$, como ya se ha dicho, individualmene.
En €], cada alumno pudo desarrollar los temas que le interesaban, y que no
figuraban en ninguno de los apartados del Proyecto comiin. Como se habia
acordado realizar una exposicién de cada uno de estos trabajos se recomen-
dé recoger la informacién de manera que se facilitara su presentacién al
grupo. Por ejemplo, un nifio de la clase traté en este indice individual el
estudio de un animal del desierto: el ratdn canguro (ver ilustracion) .
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Todas estas actividades tratan de resolver las diferentes cuestiones
planteadas en el indice general y al mismo tiempo permiten conceptualizar
estructuralmente la informacién para buscar respuestas explicativas y
relacionales mds alld de la anécdota o Ia descripcidn.

La evaluacién del Proyecto

Una vez finalizado el trabajo de los tres niveles se procedid a la
evaluacién del tema.

Dado que la secuencia de aprendizaje tiene diferentes momentos
orgamizativos, la evaluacién también ha tratado de adecuarse y responder
a ellos.

El nivel 1.

Se realizé una evaluacidn inicial que permitié conocer los preconcepios
que el alnmnado tenia en torno a la pregunta ;por qué hay desiertos en el
mundo? Se procedid a ordenar el vaciado de las hipétesis-respuestas. La
verificacidn se categorizé en respuestas verdaderas, falsas e incompletas.

El nivel 2.

Se sigui6é un proceso de evaluacién formativa mediante el desarrollo
del indice inicial (ver los puntos del 1 al 4) y su ampliacidn (ver los puntos
del 5 al 7) para comprobar si la seleccion de contenidos y la organizacidn
de la secuencia eran las adecuadas.

La maestra recogid los datos a partir de los trabajos realizados. Su
andlisis y la interaccion con el alumnado mostraron el proceso individual
que estaban realizando.

También se acordd llevar a cabo una prueba final vy la devolucién y
valoracidn de sus resultados con el objetivo de recoger informacién sobre
los conceptos y procedimientos trabajados en el Proyecto.

El nivel 3.
Se organizd una exposicion, con el correspondiente debate, de las
ampliaciones individuales del indice.

Los contenidos trabajados en el Proyecto

Una vez realizado el Proyecto, la maestra destacé y explicité a modo de
sintesis los siguientes contenidos, que también le habrfan de servir como
punto de partida para organizar el préximo tema y para contrastar con los
objetivos del ciclo.



Conceptuales

1. ;Por qué hay desiertos en el mundo?

- Situar los desiertos en una esfera v en un planisferic.

- Identificar el Ecuador v los trdpicos de Céncer y de Capricornio.

- Relacionar la situacion de los desierios y los twdpicos.

- Conocer las caracteristicas del clima tropical desértico.

- Situar los vientos secos y las corrientes ocednicas frias relacionadas con
los desiertos.

- Analizar las consecuencias de la no confluencia de las nubes y los
vientos.

- Identificar los accidentes naturales que contribuyen a la formacion de los
desiertos.

2. El desierto del Sahara.
- Conocer los motives de su formacidn: los vientos, corrientes ocednicas

y accidentes geograficos.

- Conocer la situacidén y la extension del desierto del Sahara.

- Analizar las consecuencias de la oscilacidn térmica en 1o gue hace
referencia a la adaptacién al medio de las especies que viven en el
Sahara.

3. Identificar los pafses que forman el desierto del Sahara.

4. Identificar las caracteristicas v las causas de la extincidon de los tuaregs:
econdmicas, politicas, climdticas y culturales.

5. Relacionar la presencia de las dunas con la procedencia y los movimientos
de la arena.

6. Explicar la formacion de los oasis, la procedencia del agua y las
consecuencias de la accién humana.

Procedimentales

- Compartir el tratamiento colectivo de las informaciones.

- Abordar las informaciones y la construccién del Proyecto en tres niveles:
colectivo, individaal-colectivo e individual.

- Establecer la distincién entre una opinién y una hipétesis.

- Aprender a formular hipGtesis respecto a la pregunta ;por qué hay desiertos
en ¢l mundo?

- Aprender formas de acercarse a la informacién para verificar hipétesis.

- Clasificar las hipdtesis en verdaderas, falsas e incompletas.

- Elaborar informacién a partir del estudio de mapas fisicos del continente
africano.

- Observar e inferir explicaciones sobre Ia ubicacién de los desiertos en el
mundo.
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- Establecer la comparacion térmica entre ciudades a partir del ejemplo de
las ciudades de Barcelona y el Gran Frg.

- Situar en el mapa politico los paises que estin comprendidos en el desierio
del Sahara.

- Identificar las caracterfsticas y formas de vida de los tuaregs a partir de
un video.

Actitudinales

- Tomar conciencia de la importancia del uso del agua en las actividades
humanas.

- Mostrar interés por las diferencias culturales a partir de la explicacién de
las causas de extincion de un pueblo.

- Utilizar las diferentes fuentes de informacién como forima de comprobar
las hipétesis, las ideas, las opiniones.

Secuencia de planificacion def Proyecto sobre “el desierto™ en quinto de EGB.

Llegados a este punto, puede resultar de interés sefialar que la inclusién
de dos Proyectos de la misma denominacién no ha sido casual. Queriamos
mostrar con ello que lo importante no es el tema gue se trabaja, sino las
relaciones que se articulan en tomo a €l y los niveles de complejidad que
se van adaptando al proceso de aprendizaje de cada clase segiin su “historia”
y las intenciones de la profesora. El tratamiento de la informacién en los
proyectos sobre “el desierto” en segundo y quinto no supone incurrir en
repeticiones y redundancias, sino que permite enfrentar al alomnado con
nuevos problemas y formas de relacién. Lo mismo que sucede con el
profesorado y la situacién que definen ya resuelven en cada caso, que se
encuentra repleta de variaciones y peculiaridades.



El Proyecio de trabajo sobre "La Antartida".
(Sexto de EGB)

Realizado durante el primer trimestre del curso 1987-88 en la clase de
sexto de EGB. Su maestra era Leonor Carbonell.

Problema que hay que destacar: Técnicas y procedimientos en el
tratamiento de la informacidn.

Otros aspectos que remarcar: La evaluacion, los procedimientos utili-
zados, relacién del Proyecto con el plan de trabajo y otras actividades de la
clase y la realizacion de los indices.

Introduccién: la organizacién de la clase de sexio
La organizacién del trabajo en sexto se lleva a cabo a partir de:

1. El Proyecto de trabajo colectivo.
2. El Proyecto de trabajo individual.
3. Las materias instramentales.

4. Los talleres.

Cada semana, la maestra, en la tutoria de clase, dedica un tiempo a
organizar ¢l trabajo de la semana, en el que se realiza la prevision de
actividades en cada uno de los cuatro niveles organizativos de los conoci-
mientos en la clase. De esta forma, todos los alumnos saben “cl qué, el como
y el porqué” de lo que se hard durante la semana, tanto a nivel indivi-
dual como colectivo. Asi se logra que el aprendizaje adquiera un valor de
contextualizacién y su significacion recibe una nueva proyeccidn en la
medida en que todo ¢l grupo conoce lo que se espera que ha de trabajar.
Este planteamiento se recoge en una hoja semanal de “Plan de tra-
bajo” que estd en coordinacién con la “agenda personal” de cada alum-
no.

Inicio del irabajo: la distincién entre el Proyecto individual y el
colectivo

Los dos tipos de Proyectos de trabajo que se realizan en la clase tienen
puntos de confluencia y de diferenciacién entre si. Esta distincién, de la cual
es consciente la maestra, ha de ser compartida también por la clase; para ello
se le planteé al grupo una situacién en la que era necesario expresar dicha
diferencia.

La respuesta de los alumnos fue:
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e Laforma de trabajar es la misima, pues en ambas hay que decidir el
tema, elaborar el indice y buscar informacién.
e La diferencia es que no se cuenta con el apoyo del grupo.

Ademds, y de una forma generalizada, todos crefan que aprendian mis
en el Proyecto individual que en el colectivo. Con éste demostraban que se
sabian organizar, pero en el individual aprendian mas cosas.

Pero tanto en uno como en otro hay que tomar conciencia de los
diferentes recursos que se pueden utilizar segiin el tipo de informacién con
la que se trabaje. Ademads, ambos inciden en la organizacién individual del
alumno, en lo que se refiere al tiempo y a su espacio de trabajo.

Las estrategias procedimentales mdés vtilizadas en el Proyecto indivi-
dual son el resumen, la formulacién de hipdtesis, la realizacién de esquemas
v cuadros de recapitulacion y la inferencia de conclusiones.

Componentes de la relacién ensefianza-aprendizaje que se han
tenido en cuenta en el Proyecto

En el desarrollo del Proyecto colectivo se tienen en cuenta los siguientes
aspectos: 1) El indice. 2) El tratamiento de la informacién. 3) Los procedi-
mientos v técnicas de estudio. 4) La toma de conciencia de la duracidn del
tema. 5) La evaluacién.

1. El indice. A lo largo del tratamiento de un tema pueden realizarse tres
tipos de indices: el inicial, el general y el final. Fl primero se basa en la toma
de contacto que cada alumno realiza con el tema que se ha decidido estudiar.
Parte de la consideracidn cognitiva de que los alumnos no sonr “una caja
vacia”, sino que va todos saben y tienen una idea de lo que pueden trabajar
a partir del enunciado de un tema. Desde una situacion colectiva se llega a
un indice organizado. Primero, a partir de todas las propuestas individuales,
v luego desde una ordenacion de los temas que conformaran el estudio del
Proyecto. En el caso del Proyecto de la Antdrtida hubo once titulos que
resumian las propuestas individuales y servian de pautas organizadoras de
informacidn.

Una vez realizada esta operacién de planificacién comienza a desarro-
larse el Provecto de trabajo siguiendo el indice. A medida que vamos te-
niendo mds informacidn, vemos que hay temas que no han sido planteados
en el indice; al mismo tiempo se realizan las modificaciones necesarias para
llegar al final del Proyecto de trabajo. En este momento se elabora el indice
final, en el que se recoge todo el trabajo realizado. En otro lugar (Heméndez,
Carbonell v Mases, 1988) hemos recogido en forma de investigacidn el
valor que tiene para los alumnos la utilizacién de los tres fndices como



procedimiento que les va incorporando progresivamente a la organizacién
de la informacidn.

2. El tratamiento de la informacién. En este aspecto se ha tenido en
cuenta, por una parte, la fuente de informacitén que se utilizaba en la clase
¥, por oira parte, c6mo se irataba dicha informacién. Nos encontramos con
las siguientes fuentes: libros, videos, mapas, materiales de entidades
ecolbgicas, diarios, revistas, conferencias, visitas, exposiciones, museos.
En cuanto a su tratamiento, hay que tener presente que la utilizacidn de
diferentes fuentes lleva implicito un procesamiento diferenciado. No es
igual el proceso de relacion con la informacion que se establece delante de
un video que en la lectura de un libro. Aunque esto ya se habfa dado con
anterioridad en la experiencia escolar de los alumnos, ahora se hacen més
conscientes de su significacién.

3. Los procedimientos y técnicas de estudio utilizados fueron:

e A partir de un guidn, lienarlo de contenido después de observar un
video.

e Saber plantear preguntas que ayuden a conocer aspectos del tema.

e Utilizar la definicién, en ocasiones como punto de partida de un
trabajo, en ocasiones como conclusion.

e Utilizar planisferios para saber ubicar en él “las lineas” de demarca-
cidn, asi como para situar la Antartida.

# Conocer y practicar el valor del subrayado.

Llevar a cabo comparaciones y clasificaciones de datos segiin dife-

renies criterios.

Establecer relaciones entre conceptos.

Utilizar cuadros sindpticos ¥ esquemas para resumir la informacidn.

Interpretar grificos.

Establecer conclusiones a partir de la informacion trabajada de forma

individual vy colectiva.

Plantear hipétesis que luego han de ser comprobadas.

Realizar experimentos para inferir informacidn.

Lievar a cabo recensiones.

Elaborar cuestionarios.

Comenzar el aprendizaje de la escritura de apuntes.

4. La toma de conciencia de la duracién del tema implica una respon-
sabilidad organizativa del tiempo y el espacio, tanto individual como
colectivamente.
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5. En la evaluacién se plantean cuestiones relacionadas con la nueva
informacién conocida a lo largo del Proyecto y con sus procedimientos
organizativos que se hayan utilizado en la clase. En el apartado sobre la
evaluacidn de este mismo libro se muestra un ejemplo de su tratamiento en
relacion con este Proyecto, en el que se explicitan estos mismos criterios
dentro del sentido de globalizacion de la ensefianza en la escuela.

La organizacién inicial del frabajo en el Proyecto
La manera de abordar el tema es la siguiente:

1. Cada alumno ha de saber dar respuesta a la pregunta que la maestra
plantea en algiin momento del desarrollo del Proyecto.

2. Es necesario, ademds, tener presente el segundo fndice y al mismo
tiempo las fuentes de informacién de que se dispone.

3. La informacién que aporta un video sirve para dotar de contenido el
inicio del Proyecto y para comenzar a dar respuesta a las diferentes partes
del indice.

Obijetivos generales del Proyecto

Saber razonar el porqué de una decision y la importancia de los
argumentos de aprendizaje. Elaborar criterios de decision y de acuerdos.
Elaborar un indice como gufa de trabajo {qué hemos hecho, qué nos falta
y qué derivaciones pueden extraerse del indice). Concienciacion del tiempo
que se dedica al Proyecto y valoracién del mismo.

Contenidos trabajados en el Proyecto

Como hemos sefialado ya en otro capitulo, la programacion en la escuela
en general, y en los Proyectos en particular, tiente tres momentos que sirven
para organizar la actividad de planificacién del profesorado. En el primero
de ellos, una vez delimitado lo que se va a abordar con la clase, se especifica
el problema o estructura fundamental que se quiere destacar. Junto a ello se
realiza una previsién de los hechos, conceptos, principios, procedimientos
cognitivos e instrumentales y las actifudes que pueden ser tratadas a partir
del tema o la situacion definida, Durante la accidn, la realizacién del
Proyecto en este caso, se someten a revisién y el maestro va incorporando,
desde su reflexién sobre la clase, los aspectos que resultan de mayor
relevancia. Al final, una vez realizado el Proyecto o el taller, o cualquier otra
forma de organizar los conocimientos escolares, se sistematiza a partir del
dossier de trabajo, de la evaluacién y de la memoria que en forma de
anotaciones ha ido realizando el profesor sobre lo que “en realidad” se ha



trabajado en la clase. Esto permite, ademds de tener un instrumento de
intercambio con otros compafieros en el momento del “cambio de curso”,
una pauta de referencia para contrastarla con los objetivos terminales del
ciclo y con la propia planificacién de curso realizada por cada ensefiante.
El listado que presentamos a continuacion es el que realizé la profesora de
sexto una vez llevado a cabo el Proyecto sobre la Antértida.

1. Contenidos conceptuales

- Situacion de la Antdrtida en el mundo, a partir de la esfera terrestre y del
planisferio.

- Forma, extension y relieve del continente.

- Nocién de accidentes geograficos.

- Relacién de la fauna con el medio ambiente.

- Relacién de la flora con el medio ambiente: los liquenes v los musgos.

- El clima: diferencia entre el clima y el tiempo:

- Grandes zonas climdticas del mundo.

- El clima templado: principales caracteristicas.
- Relacién de la vegetacion con el clima. 129
- El clima de Ios Polos (comparacion con el nuestro y entre los dos Polos).
- Concepto de “clima hostil” (comparacién con el clima del desierto).

- Posibilidad del hombre de adaptarse a medios hostiles.

- Formas de vida y cambio de costumbres.

+ Problemas ecoldgicos en el continente helado: caza, pesca, extracciones
minerales.

- Pruebas nucleares.

- Competencia del espacio.

- Solucién a los problemas de la Antdrtida: entidades ecolégicas y
organizaciones oficiales.

- Qué es el ozono? Peligros que comporta, investigaciones.

- ¢(Cémo, cudndo y quién descubrid la Antdrtida?

- La atraccidn de los Polos: el magnetismo y la brnijula.

- Papel de las investigaciones cientificas.

2. Contenidos procedimentales
- Introducirse en la utilizacién de la definicién no como descripcién, sino

como explicacidn.
- Comparacién con las situaciones y los elementos ya conocidos.
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- Elaboracién de hipétesis a partir de nueva informacidn.

- Elaboracién de hipétesis a partir de situaciones conocidas que no respetan
algunas condiciones (por ejemplo, los pingilinos).

- Extraer informacién de un escrito: el subrayado, el resumen y los
esguemas de trabajo.

- Sitnaciones diferenciadas dentro de una definicidn.

- Aprender a realizar el recorrido de lo particular a lo general.

- Utilizacién del mapa de colores.

- Relatividad de situaciones muy conocidas por nosotros, pero que son
consideradas diferentes en otros lugares.

- Interpretacidn de gréficas y de temperaturas.

- Lectura de cuadros de datos sobre lluvia y temperatura.

- Organizacién de un texto a partir de la negacién de un tiilo.

- Relacidn entre situaciones (consideradas como cansas) y sus efectos (una
situacion tiene diferentes efectos).

- Exiraer informacién de un video.

- Reconoeer la informacién del video en un cuadro de doble entrada,

- Elaborar hipétesis comprensivas.

3. Actividades procedimentales para el aprendizaje

- Buscar informacién, entenderia y traspasarla a la esfera y al planisferio.

- Observacién y lectura de un mapa del continente de Ia Antdrtida.
Diferenciacion de todos los elementos.

- Debate sobre las diferentes hip6tesis.

- Relacionar el trabajo individual con el trabajo colectivo.

- Formular preguntas sobre los cuadros de datos de temperatura y luvia.

- Completar la propia produccidn a partir de las intervenciones de los otros.

- Trabajo individual de subrayado y trabajo colectivo de elaboracién de un
cuadro de doble entrada.

- Tomar apuntes como forma de reflexién inmediata sobre la informacidn
que se est# recibiendo.

La evaluacién del Proyecto

En el capitulo sobre la evaluacién puesto como ejemplo —y que sirve
de base de la secuencia que para llevarla a cabo se ha ido introduciendo en
la escuela—, el proceso de evaluacidn seguido por la maestra de sexto en
este Proyecio. Vamos a destacar aqui algunos de sus pormenores.

Una vez finalizada la realizacion del Proyecto, 1a maestra explicité dos
criterios que, en consonancia con el planteamiento psicopedagégico que



habia tenido presente en su trabajo, debian dirigir el sentido de la prueba de
evaluacidn:

1. Los contenidos sobre lo que se les pide cuentas a los alumnos han de
estar en relacion con las estrategias de aprendizaje v los procedimientos
relacionales trabajados en el Proyecto, Estos habian sido sobre todo:

o Saber establecer relaciones de comparacién a partir de las referencias
de informacién trabajadas en la clase.

e Llegara plantear nuevas inferencias a partir de estas mismas informa-
ciones.

2. La realizacién de la prueba de evaluacién habria de servir como
instrumento de autoevaluaci6n para la maestra. Para ello buscaba detectar
el sentido del aprendizaje realizado por los alumnos, especialmente a partir
de los errores cometidos en la formulaci6n de las respuestas al planteamien-
to anterior.

Proyecto de trabajo: La Antdrtida

1. Compara y comenta las semejanzas y diferencias entre:
« El Polo Norte y el Polo Sur.
- El desierto del Sahara v la Antdrtida.

2, “La Antdrtida influye en la climatologia actual”
(Qué pasaria si la temperatura de 1a Tierra aumentase y se comen-
zaran a descongelar los Polos?
3. Climas
Clima mediterrdneo:

Tarragona: precipitaciones totales (en mm)

Sept. Oct. Nov. Dic. Ene. Feb. Mar. Abr. May. Jun. Jul. Ago.
40 80 130 14 38 21 41 45 6 02 20 51
Total: 486 mm.

Tarragona: temperatura media (en grados)
Sept. Oct. Nov. Dic. Ene. Feb, Mar. Abr. May. Jun. Jul. Ago.
25" 160 1 12 8 8 11 15 17 20 25 27
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Clima ecuatorial:
Kribri (Camertn) precipitaciones totales (en mm)

Sept. Oct. Nov. Dic. Ene. Feb. Mar. Abr. May. Jun. Jul. Ago.
650 450 250 110 110 150 250 330 260 250 100 300
Total= 3.210 mm

Kribri (Camertin) temperaturas media (en grados)

Sept. Oct. Nov. Dic. Ene. Feb. Mar. Abr. May. Jun. Jul. Ago.
23 24 25 27 25 27 25 25 24 24 22 23

Compara los climas de Tarragona y Kribi a partir de las tablas de
pluviosidad y temperaturas. Haz de tener en cuenta:
-Los meses en los que el indice de pluviosidad es més elevado.
- Las temperaturas méximas y minimas de los dos climas.
- La oscilacién de la temperatura durante el afio.
~ Las estaciones anuales.

4. Imaginate que eres un investipador y has de vivir tres meses en la
Antartida. Explica qué investigacion harfas. Qué material necesitarias para

realizar la investigacion. Qué tipo de ropa y accesorios personales llevarfas.

5. Un pafs quiere construir una explotacin petrolifera 2 la Antértida.
Busca argumentos a favor y en contra de esta propuesta. Explica tu postura.

RESPUESTAS DE UN ALUMNO A LA PRUEBA DE EVALUACION

1. Compara
POLO NORTE Y POLO SUR
SEMEJANZAS DIFERENCIAS
- Los dos son polos. - El Polo Norte no tiene tanto terreno como el
- Tienen el mismo clima (fric). Sur.
- Estdn helados. - Uno estd en el hemisferio Sur y el otro en el
- Los dos son desérticos. Norte.

- En el Polo Norte hay més poblacion.
- Se hacen mds investigaciones en el Polo Sur.




EL DESIERTO DEL SAHARA Y LA ANTARTIDA

SEMEJANZAS DIFERENCIAS

- Los dos son desérticos. - Bl desierto del Sahara tiene un clima
- Hay poca agua. muy cdlido y la Antirtida muy frfo.

- Mucha extensién de terreno. -~ Uno estd en el hemisferio Sur y otro en
- Poca poblacidn. el Norte.

- En el desierto hay més vegetacién que
en la Antirtida.

2. ;Qué pasaria si la temperatura de la Tierra aumentara y empezaran a
descongelarse los hielos de los polos?

- Se inundarfa todo el mundo y las consecuencias serian trdgicas; todos los
animales terrestres morirfan; las aves sélo se podrfan alimentar de pescado, un
50% de la vida humana moriria, sélo sobrevivirian los animales marinos y los
que supiesen nadar; serfa el fin del munde,

3. Compara los climas de Tarragona y Kribi a partir de las tablas de
Huviosidad y temperaturas.

TEMPERATURAS

El mes de las temperaturas mds altas de Tarragona es agosto con 27 grados
y ¢l mes de Kribi (Camertin) fue diciembre con 27 grados de méxima, y de
minima el mes de Tarragona fue marzo con 11 grados y en Kribi fue julio con
22 grados.

En Kribi las temperaturas oscilan de 22 a 27 grados, eso quiere decir que
siempre tienen la misma temperatura, inviermno y verano. Fn cambio, en
Tarragona, de 11 a 27 grados, que significa que las temperaturas son mds
variadas.

PRECIPITACIONES

Las precipitaciones en Tarragona son de 486 mm por metro cuadrado y en
Kribi son de 3.210 mm por meiro cuadrado (total por afio). Esto significa que
en Kribi las precipitaciones son mucho mds intensas que en Tarragona.

4. Sabre los pingiiinos, ¢l material que traerfa serfa una cdmara de filmar
v algunas peliculas, una televisién, un video, una cdmara de hacer fotos, una
béscula y alimentos para pingiiinos.
Material para ir a la nieve. Cepillo de dientes, pasta de dientes, un espejo,
unas fijeras para cortar las ufias y jabén.
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A FAVOR EN CONTRA
Hacer una explotacin Hacer una explotacion petrolifera en
petrolifera en la Antdrtida la Antdrtida puede ir muy mal porque
puede dar muchos benefi- podrfa destruir el ecosistema antdrtico y
cios para el pafs. podria matar a muchos animales ¥ si

saliera petrleo de las explotaciones se
irian multiplicando hasta que la Antdrtida
fuera una extensién de terreno llena de
explotaciones petroliferas.

MI OPINION

Yo estoy de acuerdo con la opinidn de “en contra”

Ejemplo del material utilizado para la evaluacion en la clase de sexto de EGB y de las respuestas
de un alumno.

Sobre estos objetivos se disefid 1a prueba de evaluacion que se les paso.
Una vez corregida, la maestra mostrd la siguiente informacién:

e La lista de errores que presentaron los alumnos en relacion con el
sentido o las intenciones gue habfan sido formmladas para la evalua-
cidn.

e La lista de los criterios que habia utilizado para valorar las aportacio-
nes de los alumnos, que elia anotaba junto al listadoe de puntuaciones de los
trabajos de cada estudiante, y que fueron explicitados con posterioridad
como criterios de correccién para llevar a cabo Ia valoracion publica de los
resultados de la prueba.

Con todo este material se procedid a realizar un vaciado del contenido
y posteriormente fueron recogidos en forma de matriz descriptiva, tal y
como se refleja en la figura siguiente, para proceder a su interpretacion junto
con la maestra de forma que se pudiera detectar: a) los niveles de coherencia
en la secuencia de evaluacién que habia seguido y b) los principales pro-
blemas encontrados en relacién con el enfoque psicopedagdgico del que se
parte en los Proyectos.



Caracteristicas Valoraciones Criterios de

de los errores los alummnos* valoracign®*
En relacién con ta - 10 referencias sobre - Errores
comparacifn: contenidos: + errores

- Ubicacidn geografica - 7 referencias sobre - Lenguaje

- Fallos de informacién lenguaje (morfosintaxis).

- Problemas conceptuales

En relacién con las - 19 sobre procedimientos: - Elaboracién

respuestas: inferencia: + argumentos

- No utiliza informacién - 3 sobre otros aspectos: - Presentacion
trabajada presentacion, organiza-

- No hay argumentos cién y actitudes

- No hay relacién
causa-efecto

- Respuesta incompleta

- Problemas de redaccién

- No ha tenido en cuenta
algiin elemento de [a
pregunta

* Referencias de criterio no de cantidad. Estos criterios aparecen en Hernéndez,
Carbonell y Mases (1988a).

*# Enunciados generales. Su concrecion se encuentra en Hemndndez, Carbonell y
Mases (1988a).

Relacidn de criterios expresados por la maestra en la correccién y devolucién de la evaluaci6n
sobre [a Antdrtida.

A partir de esta actividad se plantearon las siguientes derivaciones, que
aportaban informacion sobre las concepciones de la maestra respecto al
proceso seguido en la evaluacién del Proyecto:

l. Los errores detectados no pueden desligarse del problema del
tratamiento de la informacién. Comparar e inferir son dos operaciones
cognitivas que exigen por parte del alumno una “conciencia” de todos los
elementos que son necesarios para resolver los problemas planteados.

2. El alumno, en la medida en que se vale del lenguaje para solucionar
los problemas que se le han planteado en la evaluacion, se encuentra con que
en ocasiones no sabe cémo explicar lo que en realidad sabe.
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3. Las intenciones evaluadoras de la maestra no pueden actuar como un
implicito en la resolucion de los alumnos. Estos han de conocer 1o que se
espera de ellos y la maestra lo ha de explicitar cuando se organiza su estudio.

4, Que el alumno no detecte el sentido de lo que se espera de sus
contestaciones puede ser la causa de la expresién de su no comprension y
de las respuestas inadecuadas o parciales.

5. En la preparacién (formulacién de intenciones), accion (realizacién
de la prueba) y evaluacion se detecta un buen nivel de coherencia por parte
de la maestra. Sin embargo, la complejidad del planteamiento psicopeda-
gégico que se pretende llevar a cabo exige una secuencia de evaluacién mds
detallada y conocer el sentido de aprender y de la evaluacidn para los alum-
nos en orden a realizar su contraste posterior con los planteamientos de la
maestra.

El sentido de la evaluacién para los alumnos y la maestra

Una de las premisas basicas del planteamiento psicopedagégico de los
Proyectos es tratar de situar la relacién ensefianza-aprendizaje de la clase
desde un contexto comunicativo. Esto implica asumir en la evaluacién que
no sélo hay que tomar en consideracidn el significado de las respuestas de
los alumnos, sino también sus implicitos e interpretaciones ante los enun-
ciados presentados por la maestra. Todo ello, ademds, en conexion con la
finalidad de las actitudes gue en la clase han contribuido a favorecer o no
esta relacion.

Para llevarlo a cabo se procedié a realizar una confrontacién de los
resultados obtenidos en la prueba de evaluacién con los alumnos. Para ello
se partié de cuatro cuestiones que hacian referencia a:

1. El sentido de la evaluacion,

2. El valor de la evaluacién como parte del proceso de aprendizaje.

3. La interpretacion sobre el significado principal de la evaluacion: los
sentidos sobre qué es una respuesta elaborada.

4. La confrontacion con el resultado de la valoracion de la maestra.

Cada uno de estos aspectos encierra una reflexién sobre el fundamento
de las decisiones que llevaron a su adopeion (puede encontrarse también en
Heméndez, Carbonell, Mases, 1988a).

El procedimiento utilizado para su elaboracién fue seleccionar, sobre la
base de la lista de la clase, siete alumnos que fueron entrevistados a partir
de un cuestionario semiestructurado. Con el material obtenido se llevé a
cabo una ordenacién e interpretacion mediante la aplicacién de la técnica



del “andlisis cruzado”. Esta tarea, que la formacién inicial o permanente del
profesorado no suele contemplar, nos ha mostrado en nuestra experiencia
que el conccimiento de algunas técnicas como las propuestas por Miles y
Huberman (1985) ayudan a los profesores a reflexionar desde la practica
y facititan que sus decisiones estén dotadas de una mayor fundamentacién.

En la interpretacién que se deriva de este andlisis aparecen algunos
clementos que revelan las concepciones de la maestra en relacién con su
toma de decisiones, en contraste con las aportaciones de los alumnos, y que
han servido para dar como resultado la secuencia de evaluacidn resefiada en
¢l capitulo correspondiente. Estas concepciones pueden resumirse en las
siguientes:

1. El sentido del aprendizaje no se produce de forma lineal sobre la base
delas intenciones comunicativas de la maestra. La secuencia de aprendizaje
de la que forma parte la evaluacién contiene demasiadas referencias impli-
citas (tanto en los alumnos como en la maestra) para que ésta pueda ser
abordada desde una causalidad estricta.

2. Los alumnos asumen el sentido del aprender como acumulacién
de informacién (conocimientos), mientras que la maestra enfatiza el va-
lor de los procedimientos de inferencia y relacién. El paso de un modo a otro
de aprender supone un largo camino que no comienza ni acaba en el curso
en el que se ha realizado el estudio.

3. Al igual que ocurria con la definicién de las concepciones de la
maestra ante la secuencia de evaluacion, tal y como quedo reflejada con
anterioridad, la explicitacidn de los criterios y la anticipacién de las decisio-
nes evaluadoras a los alumnos favorecen el intercambio comunicativo a la
hora de la evaluacién.

4. Hay una coincidencia entre 1a formulacion y la préciica de la maestra
en el sentido de detectar los aspectos significativos del proceso de ensefian-
za/aprendizaje planteado, y asimismo se mantiene el criterio de evaluacion
formativa a lo largo de las dos fases del estudio.

5. Elintroducir la reflexion y el andlisis sobre las creencias y la prictica
de la evaluacién modifica una serie de decisiones en orden a un nue-
vo proceso evaluador. En este caso se han incorporado los siguientes as-
pectos:

® Ls necesario especificar antes de la evaluacion qué es lo que se
evaluars.

® Enel Proyecto individual, los criterios de correccion han de ser sobre:
organizacion y presentacién; elaboracién v contenidos; lenguaje; caligrafia
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y bibliografia, de manera que adquieran mayor relevancia todos los aspectos
que luego se enfatizardn en los Proyectos de clase.

6. Pero, sobre todo, el proceso seguido revela la conexidn entre las fases
de planificacién, accién y evaluacién en la toma de decisiones de la maestra.
La coherencia entre ellas estd en estrecha relacién con la innovacion
adoptada en la escuela y no puede entenderse al margen de ella. En este
sentido, la evalvuacién revierte y forma parie del proceso general de
ensefianza/aprendizaje y la organizacién de la clase por Proyectos puede
facilitar de forma mds precisa esta relacidn.



8. A MODO DE CONCLUSION

Hemos de marcar aqui el punto y aparte en nuestro recorrido, sabiendo
que, como la “vida sigue”, otros muchos aspectos deberfan también ser
sefialados. A pesar de ello, nos queda la sensacién de que muchas cuestiones
que pueden suscitarse en el lector no han quedado planteadas ni han recibido
respuesta. Quizd porque la bisqueda de un equilibrio entre 1a explicacién
y la reflexién sobre la préctica tenga que significar forzosamente (v por lo
novedoso del intento) el dejar en el aire algunos detalles importantes. Qjald
sirva este apunte para no perderlos, o al menos sefialar que, aunque perdidos,
ocultos tras las palabras, también se encuentran en €l texto, en la reflexidn,
en la experiencia.

Por eso, aunque hemos fijado nuestro punto de mira en la preocupacisn
por “ensefiar a aprender” como objetivo de la escuela y de lo que hoy ha de
ser la tarea educativa, no pretendemos escamotear cuanto de cultural,
personal e idiosincrsico hay bajo la mirada de los alumnos y los afectos de
ios ensefiantes.

A pesar de nuestra insistencia en que [o importante son los procesos (de
ensefianza-aprendizaje, de comunicacién e intercambio...), también nos
preocupan los resultados. Pero no utilizando la medida como norma, sino
la reflexién como pauta: japrenden los alumnos aquello que les gueremos
ensefiar?; y el maestro, ;qué ha aprendido? Son preguntas que nos hacen
indagar la realidad, buscar nuevos problemas y, como apuntaba una
maestra, “necesitar de nuestro propio desequilibrio para seguir progresando
el nuestro propio conocimiento”,

Hemos abundado en una terminotogfa deudora de la tendencia cognitiva
hoy dominante en la psicologia de 1a educacién, pero sin caer en la trampa
de creer que en ella se encuentra “la respuesta” o que se pueda “denominar”
v explicar todo lo que pasa en una clase. Queda siempre la sensacién del
“ajd”, o el tono de misterio que nos lleva a aceptar como normal el que no
hay respuestas para todo y que una mirada simplificadora no puede reflejar,
si no es como metdfora, lo que es de por si complejo. Sobre todo porgue
sabemos que la escuela es una parte escasa, reducida, aunque importante,
de la experiencia de aprender del alumnos y que hay otros lugares y
momentos en kos que su “crecimiento” se produce. Por eso los términos
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utilizados nos ayudan a organizar la realidad, pero sabemos que no la
definen ni la explican en su totalidad.

También tenemos presente que el juego de las palabras no puede
escamotear sus significados, y que la escuela es sobre todo un lugar donde
las cosas, los hechos y las personas adoptan multiples significados. A saber-
los discernir no preparan las teorfa psicoldgicas o pedaglgicas, sino la
actitud ética y critica de quienes hacen de transmisores de “secretos
ocultos™ en la ideologia, la cultura, las mentalidades que eflos y ellas
desconocen a menudo.

Asi pues, somos conscientes de haber escrito un texto que, como nos
indicaba una de las maestras de la escuela, “no se puede leer ni en el metro
ni antes de irse a dormir”. La razén de ello, en buena medida, es porque en
su construccién hemos sido “victimas” del camino elegido para el proceso
de escritura. Pues hemos seguido un trayecto de interacciones que nos
remitian de manera constante a las sefiales apuntadas por la memoria de
los maestros y su contraste con la narracién que fbamos gestando. Ellos nos
han sugerido rectificaciones y nos han ayudado a matizar, aclarar y con-
firmar que la intencién pretendida iba recibiendo su reflejo en la escritura.
En cierta forma han hecho suyo el texto a medida que nosotros lo fbamos
haciendo nuestro. “Ahora, después de leerlo y verlo reflejado, he entendido
el sentido de la globalizacién que estoy llevando a cabo con la clase”, “la
secuencia del proyecto tiene saltos y no sé si un lector podrd captar lo que
se ha hecho”.

Después de estas puntualizaciones, somos conscientes de gue, al hablar
de nosotros mismos, lo que buscamos es compartirlo con otros enseiantes.
Sabiendo que el sentido de compartir es, sobre todo, poner en comiin. Pero
sin ofrecerlo como una receta o como un gjemplo que seguir; simplemente
como una sugerencia de la que partir para que cada uno, cada una, en su
centro y en su grupo de trabajo, contraste y organice sus propias decisiones.
Sélo asf podrin escribirse nuevas historias desde sus protagonistas y se
potenciard el deseo que manifestdbamos al inicio de estas pdginas: “Serdn
los profesores quienes, en definitiva, cambiardn el mundo de la escuela,
entendiéndola”.
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ANEXOS

1. Algunas caracteristicas para definir la Escuela Pompeu Fabra
2. Los objefivos terminales de la Escuela Pompeu Fabra

3. Los Proyectos vistos por sus profagonistas



1. ALGUNAS CARACTERISTICAS PARA
DEFINIR LA ESCUELA POMPEU FABRA

Un apunte historico sobre la escuela

Los origenes de la escuela datan de 1955, afio en que se construyé el barrio del
“Congrés” (con motivo del Congreso Eucarfstico) y se creé una guarderia asistencial.
Al inicio de la década de los sesenta fue asesorada por Alexandre Gali y dirigida
por Pepita Durdn, quienes dieron un cardcter educativo al Centro con la iniroduc-
cién de las metodologias de Montessori y Decroly. En el afio 1968 tomé el nombre
de “Escola Pompeu Fabra” y en el afio 1970 se constituyd la Cooperativa de padres
que regentard la escuela y, a partir de aquel momento, incrementd los cursos hasta
impartir toda la EGB.

Desde sus inicios, la escuela planted su aspiracidn de Hegar a ser una escuela
piblica y asf se mantuvo vinculada y participé en las sucesivas “Escoles d’Estiu”,
en “Coordinacié Escolar” y en la “Unié Territorial de Cooperatives d’Ensenyament”,
organismos todos ellos vinculados inicialmente a la asociacion “Rosa Sensat” y que
impulsaron la creacién del colectivo del CEPEPC*. La escuela “Pompeu Fabra” fue
miembro fundador de dicha asociacién que agrupaba todas las escuelas de carécter
cooperativo que se planteaban su transformacién en escnelas piblicas.

El proceso de incorporacién de estas escuelas a la red piiblica durd desde el afio
1981 hasta el 1988 en que oficialmente pasd a ser colegio piiblico segiin Orden del
27 de septiembre de 1988, con una composicidn de 8 unidades mixtas de EGB, 2
unidades de parvulario y una direccién con funcién docente.

La escuela “Pompeu Fabra” dejo de ser, pues, una cooperativa de padres
pasando a ser una escuela piiblica a todos los efectos, al iguat que los demds centros
pertenecientes al CEPEPC. Esta transformacién se produjo simultineamente al
desarrollo de 1a innovacién en torno a los Proyectos de trabajo y supuso un esfuerzo
importante de gestién tanto del profesorade —sebre todo desde el equipe de
direccién— coma de las familias para conducir un proceso largo y complejo que
implicé un alto nivel de dedicacidn.

* CEPEPC: Col-lectiu d'Escoles per a 1'Escola Piblica Catalana, Colectivo de escuelas que,
nacidas como cooperativas de padres y maestros, aspiraban a ser escuelas piiblicas. Una vez
transferidas las compentencias educativas a la Generalitat de Catalunya y después de arduas
negociaciones, lamayoria de centros de esta organizacion se transformaron en centros piblicos.
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De todas maneras, hay que consignar que la conversién en escuela piiblica ha
supuesto para el profesorado amoldarse a una estructura de plantilla diferente, mds
limitada que la que posefa. Una medificacidn importante desde el punto de vista
organizativo fue la reduccién de una hora diaria en el horario lectivo. Esto implicé
realizar un ajuste temporal que afecté a las diferentes dreas y actividades y, por
consiguiente, también a los Proyectos. No obstante, estos cambios institucionales
que implican nuevas formas organizativas inciden en los Proyectos en tanto que
afectan a todos los aspectos de la vida de la escuela, pero no frenan ni impiden el
desarrollo de la innovacidn.

Los recursos humanos de la escuela

Enla actualidad, el centro cuenta con unos 300 alumnos y alumnas, 10 unidades
y una plantilla de 14 ensefiantes a los que hay que afiadir el especialista de muisica,
los monitores para actividades extraescolares financiadas por la asociacién de
padres y el personal no docente dependiente del Ayuntamiento.

La plantilla se ha mantenido estable, lo que constituye un factor casi impres-
cindible para plantear y desarrolfar una innovacién educativa. Algunos de los ense-
fantes han estado vinculados a grupos de renovacion pedagégica, han impartido
cursos en escuelas de verano y, en los tiltimos afies, han formado parte del proyecto
de experimentacién de Reforma del Ciclo Superior de la Generalitat de Catalunya.

La atencién psicopedagégica en el centro

La atencién psicopedagdgica ha sido cubierta durante los tiltimos afios por medio
de laactuacién deuna profesora de educacion especial, pero variando en profundidacd
el modelo de intervencién habitual en la escuela piblica. No se ha trabajado con el
alumnado con necesidades especiales de forma particular y fuera del aula (la escuela
lo es también de integracién} , sino que se ha buscado disefiar junto a cada docente
una sitnacién de clase que hiciera que cada individuo pudiera desarrollar sus
posibilidades personales v de aprendizaje.

Las caracteristicas persenales y profesionales de quien ha ejercido esta funcién
ya desde antes de que se iniciara el trabajo sobre el desarrollo del curriculum en la
escuela, el rol especifico en tanto que psicéloga v por lo tanto sin un grupo-clase
A su carge, su presencia permanente y su implicacién en el centro, asi como su
vinculacitn al equipo de docente desde sus primeras etapas, le ha permitido realizar
una labor de seguimiento y de asentamiento de los aspectos trabajados o discutidos
en la innovacion curricular que el centro ha Hevado a cabo.

Esta forma de intervencién psicopedagégica en las clases se hizo patente
cuando la psicéloga contribuyd a favorecer el desarrolio de un enfoque constructivista
sobre el aprendizaje de la lengua eserita en el Ciclo Inicial. Este planteamiento
psicolingiifstico del aprendizaje de la lengua toma como punto de partida para su
desarrollo las comstrucciones espontdneas y cotidianas del alumnado. Scbre ellas
el profesorado lleva a cabo una interpretacién diagnstica que pone el énfasis en
lo que el alumnado posee ¥ ha adquirido culturalmente. Estos conocimientos son
el punto de partida para ir disefiando situaciones de aprendizaje y planteando



recursos, de acuerdo con cada circunstancia, basados en el fomento de las necesidades
comunicativas del alumnado. Mediante este enfoque el docente va estructurando el
proceso de aprendizaje de la lengua escrita de los nifios y nifias de su clase, todo lo
cual hace que vayan construyendo desde sus propias referencias y en interaccién con
¢l grupo-clase su propio proceso psicolingiifstico, Este enfoque de aprendizaje de la
lengua escrita, que no se basa en un método o unas (écnicas diddcticas prefijadas,
implicé un tarea de colaboracion interpretativa sobre la actividad y las producciones
del alumnado que hizo que el trabajo de la psicéloga y los ensefiantes comenzara a
construirse a partir de lo que el nifio o la nifia ya poseia y no sobre sus carencias o
déficit en el aprendizaje . Este bagaje previo en la forma de trabajo de algunas
maestras de la escuela facilitd en gran medida la tarea posterior de innovacidn
curricular en el centro.

La organizacién del irabajo pedagégico en la escuela

Elorganigrama que se muestra a continuacién es unreflejo de la distribucién del
trabajo pedagdgico en el centro que, dadas sus dimensiones, permite que todos los
ensefiantes se vean implicados en €.

ORGANIZACION DEL TRABAJO PEDAGOGICO

Responsable del Centro Oficial de Pricticas
Coordinader de Experimentacién en el Ciclo
Aula de Integracién

Organizacién de actividades

Responsable de edificios

Representacién sindical

Reuniones de Ciclo
Reuniones de Interciclos
Seminarios

Reuniones con psicélogos

CLAUSTRO

Reuniones con especialistas
Cursos de formacidn
—— Clanstro

Entrevista con los padres
Reuniones de aula-ciclo

] . Coordinador
Contactos ¢ intercambios Comdingiie
— con otros profesores Equipo

e instituciones

Especialistas
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Los recursos materiales de la escuela

En cuanto a los tecursos materiales, desde la perspectiva de organizacidén
general del centro hay que destacar la dificultad adicional que supone para toda la
actividad escolar la dispersién de la escuela en cinco edificios diferentes que se
organizan de la siguiente manera: un edificio de dos plantas censtruido para
escuela, més tres bajos, en principio destinados a Iocales comerciales, y un médulo
ubicado en medio de un jardin de vecinos. Todo ello, y de acuerdo con la
distribucién que viene a continuacién, forma la estructura fisica de la escuela, lo
que no aporta precisamente las condiciones de calidad ambiental ideales para llevar
a cabo una tarea docente

EMFICIO AULAS SERVICIOS
1. Parvulario 1 Cocina
Parvuolario 2 Patio
2 1°, 2°, 3°, 4° EGB Direccion
Secretaria
Patio
3. 5°y 6° EGB Aula de recursos
Laboratorio
Patio
4. 7°y 8° EGB Aula de Informética
Audiovisuales
3., No hay clases Aula de Tecnologfa
Sala de usos miiltiples
Patio

Esta estructuracion espacial (hace tiempo que se reclama la construccidn de
un nuevo centro escolar), supone una dificultad afiadida a la hora de la utilizacién
de los diferentes recursos que el alumnado puede necesitar, Especialmente en lo que
se refiere al Aula de Recursos que, a partir de la elaboracién de los Proyectos,
adquiere un importante papel al convertirse en una referencia indispensable para ta
bisqueda de informacién, tanto para el alumnado como para el profesorado.

Tal como se contempla en el Proyecto Educativo de Centro, el Aula de Recursos
es “una herramienta fundamental para el trabajo pedagdgico del centro dada la



necesidad de diferentes materiales en ausencia del libro de texto por materia”. En
esta aula se pueden encontrar materiales como libros de texto, de consulta, de
lectura, mapas, graficos, dossiers, diapositivas y fotografias, pdsters, casetes, una
videoteca creada por €l propio centro, hemeroteca, un ordenador, un televisor,
una méquina de escribir, etc. Tanto el alumnado de los Ciclos Inicial y Medio, como
el de Ciclo Superior, aungue éstos en menor medida porque utilizan mds ficilmente
los recursos familiares y del entorno proximo (bibliotecas, etc.), utilizan mds a
menudo el Aula de Recursos desde que se realizan los Proyectes de trabajo.

Aspectos que marcan y definen el Proyecto
Educativo de Centro (PEC)

Si la ubicacién, la caracterizacidn del profesorado, la orientacidn general de su
manera de trabajar es ya una primera muestra de singularidad, ademds afio tras afio
la escuela ha ido presentando a las nuevas familias toda una declaracién de
intenciones que configura las bases del Proyecto de Centro.

Principios ideolégicos de actuacién

En su PEC, la escuela se deline como pluralista, coeducadora y de gestién
democritica. Como un centro de integracion, desde una perspectiva de una
educacidn para la diversidad. Pretende mantenerse actualizada respecto a los
cambios culturales y adaptar a ellos el disefio curricular del centro. La escuela
manifiesta que su actuacién tiene como finalidad promover el crecimiento del
alumnado mediante Ia asimilacién y el aprendizaje de la experiencia culmralmente
organizada.

La escuela pretende fundamentar su actuacién en el respeto al pluralismo
ideolégico de los individuos. Pero la aceptacidn de la diversidad de opiniones no
supone asumir una postura de aséptica neutratidad. Una actitud de analisis y apoyo
a las posturas y circunstancias gue consideren una vision progresista de la realidad
pretende ser la constante que rija las valoraciones educativas.

La sscuela se define como laica, lo que supone favorecer la opcidn de Elica
frente a la de Religidn, no considerando aguélla como una asignatura, sino como
una forma de convivencia, de participacién que se presenta y trabaja en la
cotidianidad y en la forma de abordar la ensefianza y el aprendizaje en la escuela.

Las tradiciones religiosas (la Navidad, los Reyes) se presentan en la escuela
como una forma cultural, de las que se destaca su valor simbdlico explicativo de
formas de vida o creencias de las personas.

En la escuela se pretende potenciar en el alumnado la autonomia personal, el
sentido critico, los valores laicos y éticos, asi como el sentido de la democracia y
la participacion. La gestién pedagégica pretende ser facilitadora de la actividad
docente. Se define como centro de renovacidén e innovacidn educativa permanente
y organiza su trabajo pedagdgico en relacién a diferentes formas y estrategias
pedagdgicas como son los Proyectos de Trabajo (innovacidn objeto de este libro),
los Espacios de aprendizaje diversificado (EDAD) o los rincones en Parvulario y
Ciclo Inicial, el Plan Individual de trabajo y los Talleres.
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La escuela ha introducido la informatica y més concretamente el lenguaje Logo
en el curriculum escolar, las posibilidades del tratamiento de textos y algunas
aplicaciones de Ia robética para el planteamiento y resolucién de problemas.

En la agrupacién de niveles por ciclos es importante sefialar que, desde los
inicios del proceso de innovacidn de los Proyectos de trabajo, el sexto curso forma
parte del Ciclo Medio y no del Superior, lo que posibilité una continuidad de la
innovacién mds alld de los primeros ciclos educativos.

La escuela es un centro de integracién, desde la perspectiva de una
educacién para la diversidad

El trabajo con el alumnado que tiene necesidades especiales o presenta dificul-
tades intelectuales o de personalidad se lleva a cabo a partir del trabajo conjunto entre
la psicdloga y cada docente responsable.

De forma progresiva, y a partir de la innovacién educativa llevada a cabo en el
centro, la planificacién curricular se plantea desde el punto de vista de que todos
los nifios y nifias son especiales, lo que implica asumir como mieta en el trabajo el
desarrollo de una educacién que potencie la diversidad del alumnado y, paralela-
mente, el respeto mutuo.

Esto supone también que se pretenda llevar a cabo un sentido individualizado
del aprendizaje, en el que la méxima de respetar el ritmo de cada cual no sirve de
freno, sino de referencia compartida por el grupo para conseguir los objetivos
terminales que en cada clase se planteen®.

La escuela pretende mantenerse actudlizada respecto a los cambios
culturales

Seguir este principio ha supuesto ampliar la visién pedagégica que trata de
vincular los aprendizajes con el entorno fisico, social y cultural préximo del
alumnado. Esta superacién ha supuesto abrirse a todo tipe de informacién y
temdticas, fomentar la ensefianza de los procedimientos, reconocer que la escuela
s6lo es capaz de cubrir una parte de las necesidades de los estudiantes y asumir que
son ellos guienes se han de ir dotando de recursos para intervenir en una realidad
compleja y cambiante. El entorno en una sociedad en la que la informacién circula
por miiltiples canales y de una forma casi inmediata y a 1a que la mayoria de las
personas tienen acceso, replantea el cardceter de lo que puede ser considerado como
"lo préximo" al alumnado. En la actualidad, el procedimiento inductivo que se ha
venido utilizando para constituir el conocimiento escolar sobre el entorno que parte

* La Escuela ha llevado a cabo un estudio sobre las concepeiones y 1a prictica del profesorado
en torno ala diversidad (De Molina, 1990) y en la actualidad estd realizando una investigacion
que intenta detectar las formas de diferenciacién entre nifios y nifias que se utilizan en los
contextos de clase (Mases, Leal, De Molina, Ventura, 1991).



de 1a localidad vy prosigue con el estudio de su Autonomfia, para continuar con ¢l
Estado espafiol, Europa..., parece limitativo respecto a la consideracién de "aldea
global” que la humanidad estd desarrollando en las postrimerfas del siglo XX. El
ejemplo del interés suscitado en el alumnado por el conflicto del Golfo y su entorno
geografico y culwral, o la propia experiencia de los temas tratados en €l desarrollo
de los Proyectos de trabajo (la Antrtida, los desjertos, la selva, el espacio, ¢l origen
del planeta Tierra...) apoyan también esta consideracién. Hstos son algunos
ejemplos de cémo se ha ido readaptando el sentido de entorno dentro del proyecto
curricular que actualmente se asurne en la escuela.

Como aspectos especificos de estaadaptacidn vale la pena destacar que unabuena
parte de la informaci6n que se aborda en los aprendizajes escolares proviene de los
medios de comunicacidn; la utilizacién de la informética como préctica habitual en
laescuela, con el uso del lenguaje Logo desde segundo de parvulario y del procesador
de texto desde que el alumnado domina la escritura; y el aprendizaje de ta lengua
inglesa desde cuarto de EGB como recurso de intercambio y comunicacidn dominan-
te en el mundo contemporineo.

El proyecto lingiiistico de la escuela

Parael centro, la lengua es sobre todo un instrumento gue permite el conocimien-
to v la interpretacién de la realidad. Por ello, se realiza el aprendizaje en lengua cata-
lana. El dominio de las lenguas casicllana ¢ inglesa son objetivos que pretenden
cubrirse en el proyecto del centro. Por esta razén, la lengua castellana escrita se
introduce en segundo de EGB y, como ya se ha indicado, la lengua inglesa oral, en
cunarte.

El papel de las actividades complementarias, las fiestas
y las salidas

Se consideran estas actividades como compornentes necesarios de la actuacién
educativa en la medida en que posibilitan unas mejores condiciones para el
aprendizaje y 1a convivencia de los individuos. Las visitas complementarias gue se
llevan a cabo para contrastar informacidn en torno a alguno de los Proyectos de
trabajo (al zoolégico, a diferentes museos), y los campamentos (como lugar
destinado a profundizar en las relaciones del alumnado y a la préctica deportiva en
actividades de vela, bicicleta) que cada nivel realiza durante ¢l tltimo trimestre del
curse, son algunos ejemplos.

La relacién entre las familias y el profesorado

Ambos estamentos se consideran componentes esenciales de la formacidn
educativa del alumnado. Esto hace que se favorezcan los contactos entre ambos,
que se concretan, al menos, en dos reuniones de nivel por curso escolar, en
entrevistas individuales periddicas y en el intercambio a partir de los informes
evaluativos que se realizan en dos momentos del afic académico,
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La gestién pedagédgica del ceniro pretende ser democrdtica y
facilitadora de la actividad docente

La gestién de la Escuela se realiza a partir del trabajo de los coordinadores de
ciclos, de estudios y del coordinador general. El claustro es el organismo en el que
se plantean las cuestiones que afectan al funcionamiento de la Escuela.

También forman parte de la gestién pedagdgica del centro el Departamento de
Psicopedagogia, los especialistas y auxiliares y la maestra encargada del aula de
recursos del centro. Durante cuatro cursos las cuestiones psicopedagdgicas se han
planteado y debatido en un seminario permanente de innovacién educativa en el gue
ha participado tedo el profesorado del centro y para cuya realizacidn se ha contado
cont la colaboracién del ICE de la Universidad de Barcelona.

La escuela se define como centro de renovacién e innovacién
educativa permanente

LaEscuelahaparticipado en la experimentacion de la reforma del Ciclo Superior,
Ademés es centro de formacion inicial de profesorado como escuela de pricticas de
la Universidad Autdénoma de Barcelona. Por otra parte, algunos ensefiantes participan
en grupos de formacion permanente del profesorado, y colaborain en la formacion de
otros docentes a partir de la propia experiencia de desarrolto del curriculum gue estdn
llevando a cabo.

La experiencia que se ha ido configurando durante los tiltimos seis cursos en
la escuela ha consistido en la definicidn y pucsta en prictica de una innovacién
educativa centrada en la explicitacién de los componentes psicopedagdgicos de su
disefio curricular y de Jos objetivos terminales de nivel y de centre que se llevan
a cabo mediante diferentes propuestas diddcticas. Una de ellas es la organizacién
de los conocimientos escolares por Proyectos de trabajo.



2. LOS OBJETIVOS TERMINALES
DE LA ESCUELA POMPEU FABRA

Lo que aqui se presenta es la ordenacion y reformulacidn de las aportaciones
de los ensefiantes en las reuniones por Ciclos a partir del mes de enero de 1987. Esta
imiciativa surgi6 por la necesidad de tener un punto de partida para ordenar lo que
se estaba haciendo en las clases, lo que se pretendia ensefiar y lo que podia facilitar
la evolucion de los principios educativos y los contenidos de ensefianza en la
escuela. También se llevd a cabo para poder “encontrar lagunas™ en los contenidos
y para establecer una mejor relacién entre los diferenies ciclos de la escuela. Este
trabajo fue un punto de partida, el inicio de una serie de fases para la elaboracién
de los objetivos terminales, que se sintetizan a continuacion:

Fase 1. Elaborar el listado por grupos de Ciclos (1987).

Fase 2. Poner en comiin entre Ciclos y compartir-aclarar implicitos (1988).
Fase 3. Realizar el listado de los objetivos terminales de la escuela (1989).
Fase 4. Explicitar los contenidos por materias curriculares (1990-51).

Fasc 5. Explicitar los contenidos de materias por niveles (1991-92).

Obijetivos terminales del Ciclo Inicial

En relacién con el aprendizaje de la lengua escrita y el uso del
lenguaije oral

I. El ubjetivo geaeral en esta drea es que los alumnos adquieran el sentido
funcional (como instrumento) del lenguaje sobre la base de su dominic expresivo
(per se), comunicative (intercambio) y préctico.

2. Tomar conciencia de que se ha progresado en el aprendizaje y en el
conocimiento de los elementos comunicativos que tiene a su disposicién (extensivo
a todos los ciclos).

3. Tomar conciencia y saber utilizar diferentes modalidades de lenguaje,
espacialmente los que responden a necesidades emotivas (qué sentimos), sensiti-
vas (qué pensamos} y descriptivas (qué y como son las cosas).

4. Reconocer e identificar el vocabulario pertinente en los diferentes temas y
proyectos trabajados.

5. Iniciarse en la explicacién del sentide de los implicitos que rodean el uso oral
subjetivo del lenguaje.

6. Iniciar un proceso de culturizacién comunicativa de su lenguaje, que tome
distancia de los tics onomatopéyicos.
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7. Llegar a una estructura de frase o de discurso con la conciencia de poder
explicitar los diferentes elementos que la componen.

8. Iniciarse en €l proceso de paso de una normativa personal a una colectiva en
relacidn con el uso ortogrifico de la lengua escrita,

9. Introducirse en la normativa de la correccién como procedimento reflexivo
del uso ortogrifico de la lengua.

10. Conocer la diferencia entre los sonidos de los fonemas préximos y su
correspondiente uso escrito.

11. Establecer el inicio de la normativa de esta diferenciacion en el contexto de
la palabra.

En relacién con el lenguaje oral comunicative

12. Llegar a la explicitacién de todos los elementos de un discurso detectando el
sentido de los tmplicitos,

13. Reflexionar sobre los factores que inciden en el contenido comunicativo del
discurso: estructuracion de Ia frase, distincidn fonética, contenido de la expresién,
vocabulario...

14. Practicar la jronfa y los dobles sentidos para conocer su uso.

15. Lograr una lectura vocalizada y entonada, en 1a gue se enfatiza el ritmo vy
los cambios de voces en los didlogos.

16. Poseer elementos para la autoevaluacidn de la propia calidad leciora.

17. Asumir la lectura en silencio ¢como actitud de trabajo personal.

18. Iniciarse en la toma de conciencia de que en ¢l didlogo no se han de producir
con repeticiones y que se ha de incorporar el discurso del interlocutor en relacién
con el propic.

15. Poder seguir el sentido general de una conversacion piiblica dentro del tema
que se estd trabajando.

20. Poder mostrar un sentido explicativo de los hechos que vaya mds alld de las
frases convencionales: porque me gusta, me parece bien o mal, si, no...

21. Incorporar la captacion del discurso vinculada a imdgenes mas alld de la
mera anécdota.

22. Saber definir el vocabulario alrededor de la lectura y de la propia expre-
sidn.

23. Iniciarse en el sentido y valor de los sinénimos y anténimos.

24. Poseer un sentido de normalizacién de la comprensién, del uso y de la
expresién de la segunda lengua.

25. Poder llevar a cabo el andlisis funcional de las diferentes partes de una frase:
nombres, acciones, acompafiantes e iniciarfos en su denominacién gramatical.

26. Legar a responsabilizarse el grupo de seguir la calidad del discurso de los
compafieros sin la intervencion del adulto.

27. Iniciarse en la distincidn de los diferentes tipos de discurso que se emplean
dentro de la clase: el de los proyectos, las experiencias, los cuentos, las poesias...

28. Poder expresar las opiniones y las sensaciones sobre los hechos vividos o
trabajados.



En relacidén con la Matematica

En relucién con el niimero

29. Asumir el valor del mimero como forma de conocimiento y organizacidn de
la realidad, no como mera representacion.

30. Situar las referencias numéricas en el marco comprensivo del sistema decimal
(hasta la decena en este ciclo).

En relacidn con las operaciones

31. Tener el habito de anélisis frente al enunciado de los problemas, para hacer
comprensivo su desarrollo.

32. Asumir los conceptos y estructuras que hacen comprensivas las operaciones
matemdticas de la suma, resta y multiplicacién.

33. Dominar la instrumentalizacidn y la aplicacidn funcional de estas opera-
ciones.

34. Comprender ¢l sentido de orden y denominacién que se encierra en el
dominio de estas operaciones.

En relacidn con el planteamiento y resolucion de problemas

35. Saber distinguir de una forma comprensiva las partes de un problema: el
enunciado, las operaciones que se necesitan para su resolucién y el valor del
resultado.

36. Asumir el sentido de operacién como forma de relacidn entre preguntas
presentes en un enunciado, del que se ha de entender su contenido.

En relacion con las medidas

37. Asumir la arbitrariedad de las medidas en funcidn del sistema gue se utilice.

38. Conocer diferentes tipos de sistemas de medida y saber aplicarlos en
situaciones de problemas: longitud, peso y capacidad.

30, Saber el sentido de las medidas, su funciontalidad y su convencionalidad,

En relacidn con la Geometria

40. Reconocer la diferencia entre la dimensionalidad de los volimenes (tres
dimensiones) y las superficies (dos dimensiones).

41, Identificar la diferenciacidn de las figuras geométricas planas y detectar sus
correspondencias en la realidad.

42, Identificar las diferencias entre punto, linea (diferentes tipos), plano
(diferentes tipos)... en situaciones de realidad.

43. Asumir el sentido de la geometria como la especialidad que identifica y
explica el compertamiento de los diferentes cuerpos en el espacio.

En relacidn con la Topologia
44. Saber reconocer y modificar el punto de vista de una representacion
dibujada.
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45. Saber realizar e identificar elementos de guia en un planc y en un mapa.
46. Aplicar en sistemas de representacién la nocidn de claves de identificacidn.

En relacién con los Proyectos de trabajo y los rincones

En la clase de 4 afios

47. Reconocer y utilizar un preindice como forma de organizar el acercamiento
a Ia realidad.

48, Iniciarse en el vocabulario culto/cientifico sobre la atribucién de objetos
v hechos.

49, Aprender a diferenciar entre niveles de conocimiento: el de fa fantasia vy el
de 1a realidad.

50. Detectar la distincion fundamental entre lo que conocen y lo gue no saben
como actited de motivacion por el conocimiento.

51. Asumir como estructura general del curso el saber llevar a cabo la
agrupacion y realizacion de denominaciones, por atributos y por criterios de
funcionalidad.: ;qué es o cdmo se define ?

52. Iniciarse en la autonomia denominativa y de eleccidén a partir de los
rincones.

En la clase de 5 afios

53. Introducirse en ¢l sentido funcional de la clasificacién de cbjetos y atributos.

54. Saber llevar a cabo el andlisis de Ias partes de un objeto o de un proceso en
relacién con su definicién o funcionalidad general.

55. Realizar clasificaciones y ordenaciones con criterio categorial de inclusidén
o de relaciones externas y no meramente atributivo.

56. Adquirir como hdbito de uso en la clase el de Ia incorporacién de nuevo
vocabulario que amplie las denominaciones coloquiales.

57. Asumir la préctica de la reflexion sobre las transformaciones de los objetos
como gufa de observacién de los procesos que se producen en la realidad.

58. Asumir la préctica de la descripcidn, el andlisis v la observacién como
procedimientos basicos de trabajo en la clase.

59. La estructura general del curso es la presentacidon y toma de conciencia
de las diferentes formas de aprehender la realidad: ;para qué sirve o para qué se
utifiza? (Se necesitan especificar.)

En la clase de 6 afios

60. Desarrollar como esquema de trabajo basico de la clase el que deriva del
establecimiento de hipétesis, de su comprobacién y su extensidn a realidades
diferentes de la estudiada.

61. La estructura bdsica del curso se articula en torno al sentido de las
transformaciones que operan en los objetos, hechos o procesos: jpor qué pasa?

62. Desarrollar una visidon cientifica que clasifique, ordene y reflexione sobre
la realidad que se estudia.



63. Utilizar el indice como punto de partida estable para organizar la informacion,
y para seguir la propia evoluacién de lo que se estd trabajando.

64. Aprender a establecer una diferenciacion entre lo ue se sabe o reconoce y lo
que es nuevo a partir de la informacién abordada.

65. Saber ubicarse frente a las actividades de la clase desde un marco de toma de
decisiones, pero en relacién con su utilidad y la situacién de cada actividad.

En la clase de 7 afios (y pueden tenerse como objetivos terminales de este
apartado}

66. La estructura bdsica del curso es la de saber establecer relaciones entre los
hechos o las informaciones estudiadas. Relaciones causales, funcionales o intuitivas.

67. Introducirse en la planificacién del trabajo individual o el diario como
forma de seguir y sistematizar las actividades de clase.

68. Saber ubicarse en el indice de trabajo como forma habitual de abordar la
informacién.

69. Proceder como forma de sistematizacién de la realidad de lo particular a lo
general a la hora de establecer criterios de clasificacion.

‘70, Considerar fa realidad (el mundo) como un todo a clasificar, a partir de
criterios cientificos, agrupaciones atributarias funcionales, intersecciones...

71. Tratar de detectar la explicacién de los hechos {mediante sus relaciones)
como resultado final de una ordenacién de informacion.

72. Saber introducirse a la uvtilizacién de diferentes fuentes de informacion
(libros, textos, fotocopias, videos, conferencias, visitas...), y a los procedimientos
que permiten su ordenacién.

73. Saber utilizar la puesta en comiin y el debate en la clase a partir de diferentes
procedimientos; lectura de los alumnos, comentario de textos, subrayados, compa-
raciones.

En relacién con las actitudes (del ensefiante y de los alumnos) en el
Ciclo Inicial

74. Colocar a los individuos en situacién de paradoja (de diferentes tipos) es uno
de los aspectos claves del didlogo pedagdgico en la clase.

75. Practicar y tener autonomia en las diferentes formas de situarse y utilizar el
papel como forma de expresién de los conocimientos.

76. Aprender a solicitar la palabra para participar en la clase y a hablar en voz baja.

77. Adquirir el sentido de la distribucidn de las diferentes actividades en relacion
con su tiempo de ubicacidén.

78, Iniciarse en la reflexidn sobre la conciencia de aprender y su vinculacién con
la ubicacion temporal (lo gue ahora sabemos y antes no), como toma de conciencia
sobre la evolucidn en ¢l aprender.

79. Saber reconocer el sentido de drea de conocimiento, disciplina o lenguaje,
dentro de un proyecto, los rincones o las diferentes actividades.

80. Adquirir el sentido de elegir (en los rincones, en los proyectos) ¢como una
Torma de imciarse en la autonomfa y el desarrollo de sus propios intereses.
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81. Aprender a trabajar con pautas colectivas.

82. Aprender a trabajar con una exigencia formal de presentacién (no vale
todo).

83. Saber controlarse, tener paciencia a Ia hora de realizar demandas.

84. Saber situarse en un proyecto dentro de un calendario formal.

85. Aprender a trabajar en grupos pequefios.

86. Asumir una organizacion auténoma y personal en el trabajo.

87. Saber introducir aspectos nuevos a partir de Ias relaciones gue se derivan de
la informacién.

88. Saber anticipar qué es o que se puede aprender a partir de una actividad,

89. Aprender a utilizar los materiales de video como fuente de informacion v de
conocimiento, més alld del mero entretenimiento televisivo.

Cuestiones pendientes de discusién y elaboracién

C1. (Ciclo Inicial). Muchos de los objetivos en relacidn con la lengua son
actitudinales y no se especifica en ellos cdmo pueden Ilevarse a cabo.

C.I. Establecerlarelacién organizativa entre la memorizacién y lacomprensién.

C.I. Profundizaren el cémo abordarlas diferencias entre los individuos de la clase.

CI. Destacar en forma de observaciones o investigaciones puntuales la rela-
cidn entre lo que se ensefia y 1o gue ellos aprenden.

C.1. Profundizar sobre la diferencia entre lo que se hace y lo que se aprende en
la clase, el como observario y evaluarle,

C.I Reflexionar sobre la distincidn entre las actividades y conocimientos que
derivan de los alumnos, los que transforma ¢l ensefiante y los que éste ha de
presentar como nuevos.

C.L Profundizar en ¢l cémo se evalia la relacidn entre lo ensefiado y lo
aprendido; entre la accidn de la clase y el progreso de los alumnos.

Objetivos terminales del Ciclo Medio

Hay dos objelivos centrales en este ciclo:

1. Asumir el sentido funcicnal de los diferentes lenguajes siempre puesto en
relacién con su uso contextual.

2. Desarrollar un sentido de comprension reconstructiva ante la informacidn,
que permita ordenarla, valorarla e inferir nuevos sentidos, significados y referen-
cias, a partir de los hechaos e informaciones que se trabajan en la clase.

En relacién con el Lenguaje

En relacion con la ortografia

3. Asumir el uso correcto de la escritura en lengua catalana (sin faltas de
ortografia).

4. Asumir el uso correcto de los signos de puntuacidn en las lenguas catalana
y castellana.

5. Asumir el uso normal de la escritura en castellano.



6. Asumir los aspectos de sintaxis relativos a la concordancia, género, tiempo,
nimero y persona, en las lenguas catalana y castellana.

7. Asumir un sentido reflexivo que permita valorar la calidad de o expresado
mediante el lenguaje escrito.

En relacidn con el andlisis del lenguaje

8. Asumir el reconocimiento y el wso de los elementos gramaticales del
discurso, especialmente los referidos a: el articule, el nombre, el verbo, los pronom-
bres, los adverbios con su correspondiente variedad denominativa,

9. Iniciarse en la creacién y uso de sinénimos y anténimes.

10. Iniciarse en el reconocimiento del sentido diferencial del uso de las
particulas gramaticales.

11. Reconocer el uso comparativo de los elementos gramaticales del discurso
en las lenguas catalana, castellana e inglesa.

En relacion con el sentido comunicative del lenguaje

12. Adquirir un dominic de la descripcién de los hechos.

13. Asumir un sentido de elaboracién de Ia lengua (oral y escrita) con un
cardcter de organizacidn interna gue la haga comprensiva,

14. Saber distinguir 1a diferencia de uso contextual de la expresién oral y escrita.

15. Saber realizar una distincién de uso de las diferentes personas gramaticales
dentro de un texto.

16. Saber diferenciar con cardcter de anticipacidn las estruciuras narrativas que
distinguen: un cuento, una noticia, una poesfa, un ensayo y una carta.

17. Saber realizar una distincién y encuadre de textos en géneros literarios, con
especial énfasis en la deteccion de: lo realista; lo fantdstico; los protagonistas, la
ciencia-ficeion, la fabula.

18. Dominar con precisién las intenciones comunicativas y saber realizar el
andlisis relacional en la expresidn oral de hechos cotidianos y académicos.

19. Controlar y hacer conscientes los propios tics en la expresion oral.

20. Asumir y valorar la coherencia de las exposiciones orales en funcién de las
intenciones enunciadas y de los contenidos expresados.

En relacion con la Matemdtica

— En relacidén con las operaciones matemdticas

21. Conocer el sentido y deminar el uso funcional de las cuatro operaciones
matemdticas bdsicas.

22. Conocer ¢l sentido y dominar el uso funcional de ias fracciones.

23. Conocer el sentido y dominar el uso funcional de las potencias.

24. Dominar €l uso funcional de las raices cuadrada y ciibica.

— En relacién con el planteamiento y resolucidén de problemas
25. Resolver situaciones enunciativas con criterio de anticipacidn.
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26. Saber plantear enunciados de problemas a partir de datos y/o de situaciones
paraddjicas.

27. Poder establecer el sentido comprensivo de los enunciados de un problema
con operaciones combinadas.

—- En relacién con las medidas

28. Dominar el uso v la aplicacidn en situaciones problemdticas de las medidas
de tiempo, longitud, peso, volumen y superficie.

29. Poder establecer equivalencias entre unidades de medida y diferentes
sistemas no decimales.

— En relacion con la Geometria

30. Ubicar su sentido y definicidn como parte auténoma y relacionada con las
matemdticas.

31. Dominar la clasificacién de los dngulos por su sentido de medida.

32. Saber establecer la descomposicion de figuras geométricas y su ubicacién
con representaciones de la realidad.

33. Conocer 1a definicién de los diferentes cuerpos geométricos, e iniciarse en
el sentido del cdlculo de sus medidas.

34. Conocer la génesis y la denominacién de los poliedros asi como el sentido
del cdlculo de sus medidas.

En relacidon con el tratamienio de la informacion

35. Saber reconocer y aplicar los diferentes tipos de vocabulario que se utilizan
en diferentes tipos de informacién: cientifica, ensayo-opini6n, noticia, resumen..,

36. Tener pautas y criterios para distinguir entre lo accidental y lo secundario
ante una fuente de informacidn.

37. Dotar de sentido global, en cuanto al valor de su significacién, las diferenies
tareas que se realizan en la clase: los proyectos, los talleres y las actividades de plan
individual.

En relacidn con el plan individual

38. Tomar conciencia de sus necesidades de aprendizaje.

39. Aprender a valorar y a escoger: 1o todo tiene la misma importancia.

40. Ser perseverantes con la investigaci6n iniciada y con la continuidad en sus
iniciativas.

41. Explicitar con anticipacion las necesidades, los recursos y los pasos que se
han de dar para llevar a cabo la tarea propuesta.

42, Saber organizar jerdrquicamente las actividades y el tiempo que necesita
para ellas.

En relacion con las actitudes
43 , Aprender a tener iniciativas individuales y a saber desarrollarlas.



Cuestiones pendientes de discusién y elaboracién

C.M. (Ciclo Medio). Profundizar sobre los aspectos relativos a la topelogia,
utilizacién de simbolos, sistemas de numeracién no decimales, inicio de las
relaciones algebraicas, sentido de la formulacion, valor del lenguaje matemético,
referencias relativas a la Idgica de las clasificaciones y sus simbolos de represen-
tacion.

C.M. Aclarar el sentido normal o “estdndar” con respecto al aprendizaje de la
ortografia castellana.

C.M. Saber realizar la identificacién y funcién de la oracidn simple.

C.M. Establecer los implicitos que encierra €l sentido de la reflexidn sobre la
lengua.

C.M. Profundizar sobre el papel y el valor de las dudas en los procesos de
aprendizaje.

C.M. Establecer si la demanda sobre fa necesidad de determinar una jerarquia
de los aspectos a ser tratados dentro de cada curso es pertinente.

C.M. ; Como establecer una relacidn entre los aspectos aparentemente aislados
que se reflejan en el plan individoal?

Objetivos terminales del Ciclo Superior

Los planicamientos basicos que vinculan la relacion entre ensefianza y aprendi-
zaje en el Ciclo Superior son:

a. Realizar progresivamente el paso del conocimiento y descripcién de la
informacion a su explicacidn relacional.

b. El aprender supone una actitud de trabajo, no un contacto pasivo con la
informacicon. Esta actitud la favorece el conocimiento del mayor niimero posible de
procedimientos vy el saber organizar su tiempo.

c. La actitud educativa bdsica que potenciar es la de reconocer ¥ respe-
tar la formas de expresién y los valores de los otros y la de defender los pro-
pios.

En relacién con el Lenguaje

En relacion con la normatica ortogrifica

1. Saber escribir correctamente, sin faltas de ortograffa elementales en lengua
catalana (en relacidn con la sintaxis especifica ).

2. Saber escribir sin faltas de ortografia en lengua castellana.

3. Saber escribir con su deletreo correcto (spelling) las palabras trabajadas en
la lengua inglesa.

En relacion con la estructura de la lengua

4. Saber reconocer y analizar la frase compuesta.

5. Saber realizar la distincidn entre oraciones coordinadas y subordinadas vy las
particulas que les pueden introducir.

6. Saber identificar v detectar la funcién de las oraciones subordinadas.
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En relacion con la Literatura

7. Definir los principales movimientos literarios en la literatura del estado
espafiol, asi como los autores y obras mds representativas.

8. Saber realizar una puntualizacion contextual de las lecturas que se lievan a
¢abo en relacidn con las categorias de género, estilo, época literaria e histdrica,
autores del movimiento literario.

9. Introducirse en el lenguaje del cine como elemento de valoracion estética y
realidad agrupada en géneros y épocas.

En relacién con los medios de comunicacion

10. Introducirse en las relaciongs gue pueden establecerse entre los medios de
comunicacidn y las nuevas tecnologias de la informacidn.

11. Saber realizar un andlisis en diferentes medios de los usos y las formas de
tratar la informacién.

12. Saber distinguir los diferentes niveles y sesiones de los medios de
comunicacién.

13. Saber realizar la lectura de un mensaje publicitario.

En relacién con la Matemdtica

En relacidn con el Cdlculo y el Algebra

14. Dominar el cdlculo de potencias v de las operaciones con ellas.

15. Dominar las operaciones con fracciones y el sentido de equivalencia,
comparacion y reduccidn.

16. Saber calcular el médximo comiin miltiplo vy el minimo comdn divi-
SOr.

17. Saber realizar aplicaciones de cilculo financiero.

18. Iniciarse en la comprensidn de problemas de estadistica y en el cdlculo de
porcentajes.

19. Saber resolver ecuaciones de segundo grado v los sistemas de ecuaciones
con dos incdgnitas.

20. Saber operar con nUmeros enteros.

En relacion con la resolucion de problemas

21. Llegar a entender el sentido simbélico y formal de las matemdticas y del
nimero, su valor funcional y su progresiva complejidad.

22, Saber resolver el sentido de una funcién aplicada a la pardbola y la hipér-
bole.

23. Entender y saber aplicar el sentido de una formulacién en situacién de
problemas. =

24. Saber anticipar el proceso y el resultado ante el planteamiento de problemas
matemdticos.

25. Saber resolver problemas con una y dos incdgnitas.

26. Vincular nociones y aplicaciones algebraicas con la Fisica.



27. Saber operar con el sentido de proporcionaliades numéricas y establecer
comparaciones con ella.

28. Saber establecer la estimacién de las medidas como forma de anticipacién.

29. Saber encontrar férmulas matemdticas que permitan agilizar los cilculos
que resuelvan un problema.

30. Saber valorar el sentido de las leyes en las Ciencias y en las Matemdticas.

En relacion con la Geometria

31. Dominar el célculo de las dreas de las figuras planas.

32. Dominar ¢l cdlculo de los volimenes con las figuras poliédricas.

33. Dominar ¢l sentido de la definicién y las aplicaciones funcionales de los
teoremas de Tales y de Pitdgoras.

34, Dominar el uso de la rafz cuadrada vinculada a la geometria.

En relacidn con la actitud frente a las matemdticas

35. Adquirir una actitud de serenidad ante las matemdticas.

36. Adquirir un sentido global y relacional de las mateméticas ¥ no meramente
funcional.

37. Conocer la vinculacidn del conocimiento matemadtico al desarrollo histéri-
co de la humanidad.

En relacién con las Ciencias Sociales

38. Poder organizar el sentido de la evolucién de las sociedades y de sus
relaciones a lo largo del devenir histérico.

39. Asumir la referencia temporal como un valor de proporcionalidad que nos
permite situarnos en el devenir histérico.

40. Iniciarse v dominar las referencias geograficas que le permitan situarlas en
relacién con varables demogrdficas, religiosas y econdmicas.

41. Saber establecer relaciones entre los elementos del paisaje humano, la
cultura y la civilizacién que los acoge.

42. Saber seguir las diferentes fases de desarrollo urbano llevadas a cabo por
la humanidad.

En relacién con los procedimientos y técnicas de estudio

43. Aprender a tomar apuntes como prictica de adaptacién a las ensefianzas
medias.

44. Aprender a realizar esquemas recapitulativos de la informacidn trabajada.

45. Saber detectar la estructura de una informacién y realizar su sintesis.

46. Saber relacionar 1a informacién trabajada con procedimientos y princi-
pios.

47. Reforzar frente al tratamiento de la informacién el punto de vista de la
investigacién y la teorizacion.

48, Proceder mediante el establecimiento de inducciones sistemdticas frente a
la relacién con la informacidn.
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Criterios de relacién entre los procesos de ensefianza y aprendizaje
y cuestiones pendientes

1. Los temas se han de trabajar a partir de un guién conocido y como {rulo
de las decisiones tomadas por el grupo. En este guidn hay que explicitar: a) Qué se
pretende aprender. b) Dénde se encuentran frente a estos nuevos conocimientos.
¢) Qué objetivos generales y especificos se quieren conseguir.

2. Se ha de tener presente la distincién entre la concrecién de los contenidos y
los procedimientos y la creacidn de referencias contextuales que generen nuevas
relaciones. La distincién entre lo gue se ha de aprender vy 1o gue se introduce.

3. Tanto las referencias contextuales de la informacién como el proceso de su
desarrollo se han de ir explicitando en los pasos intermedios del proyecto que se esté
abordando.

4. Todo lo anterior se encuenira vinculado al sentido de aprender-ensefiar a
partir del establecimiento de relaciones; por ello se ha de vincular: unidades o
contenidos de informacién con sus contextos; elementos de aprendizaje con su
estructura.

5. Tener siempre presente que cada curso hace nnas demandas diferentes, que
valora el sentido de aprender en funcidn de su experiencia, pero que la tarea del
maestro es la de ensefar contextulizando la informacién.

C.S. (Ciclo Superior) ;Como responder frente a la presion social de que se
aprenden contenidos puntuales, aunque sean carentes de significacion?

(.8. ;C6émo establecer, en relacion con el resto de Ia escuela, las lagunas de
informacién que han de cubrirse en la escuela para enfrentarse después con las
Ensefianzas Medias?

C. S. ;Cémo establecer ¢l equilibrio entre el aprendizaje de procedimientos y
¢l de contenidos?

C.8. ;Cémo iniciar a los alumnos en la multiplicidad de metodologias que
asumen las disciplinas, asi como en la complejidad de Ia interpretacién de la
realidad?

Contenidos y cuestiones pendientes a lo largo de la escolaridad

1. El procedimiento y la actitud cognitiva de la anticipacién ante situacioncs
problemaiticas.

2. La evolucién del sentido de las lecturas literarias dentro de categorias de
género, comparacion de estilos, referencias que definen épocas literarias e histd-
ricas.

3. La sistematizacion de los usos y lecturas de claves simbélicas y de
representaciones topolégicas.

4. La problemdtica de la introduccién a la Quimica y la Fisica.



3. LOS PROYECTOS VISTOS
POR 5US PROTAGONISTAS

La vision del alumnado

La descripcién de las actividades en los “Proyectos de
trabaijo”

La secuencia de actividades que a continuacién se detalla es un extracto de lo que
un grupo de estudiantes {algunos ya habian dejado el centro y estaban realizando
BUP) han aportado. Aunque se puede matizar segtinel curso o ciclo, es una valoracién
bastante comiin a todos, que resulta coincidente con la visidén recogida en el capitulo
5. Dicen Jos alumnos:

— “Primero proponemos, elegimos y votamos el tema que gueremos traba-
Jar
— “Dédbamos propuestas, explicdbamos lo que querfames trabajar de cada
propuesta y entonces lo escogfames con toda la clase.”

— “La profesora nos dice lo que le parece que nos gustaria trabajar.”

— “Bscribimos lo que guersmos estudiar, lo ordenamos y éste serd el primer
fndice”. “Entonces con todas las opiniones haciamos el indice general.”

— “Entonces haciamos el indice colectivo, de todos los indices sale uno gue se
hace de las ideas importantes.”

— “Ademds, a veces hacemos el indice ¥ después lo vamos completando si
vemos que falta una informacidén.”

— “Normalmente hacemos el indice y al final ya no es valido porque hemos
hecho cosas y hacemos un segundo.”

-— “Después, aportar informacidn sobre los apartados del indice entre todos y
elaborarla.”

— “Hacemos muchas hipétesis™. “Las hipdtesis son cosas que td crees que
pasan.”

— “La hipétesis va muy bien porque facilitan mds el indice y la ordena-
cién. Entonces se verifica, una vez has hecho el indice, si responde a la hipéte-
sis.”

— “Buscamos informacién, buscames en los libros y después si hace falta
apuntamos en una hoja o hacemos fotocopias; también podemos traer fotos que
hemos encontrado ¥ recortado.”

— “Cuando buscamos de un libro y como no sabemos explicarle, lo copiamos
v después en el Proyecto hacemos un resumen.”
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— “Le explicamos a la profesorz y a toda la clase la informacién que hemos
encontrado.”

— “Tenemos dos cajas en la clase, los que tienen informaci6n sobre el te-
ma en una caja, me parece gue era verde, y 10s que no tienen en otra de otro co-
lor.”

— “3i en un libro hay informacién ponemos un trozo de cartulina o un clip en
ese lugar.”

— “Cogemos la informacién, la redactamos en un resumen y nos lo corrige.”

— “Recoger informacién en casa y después completarla en clase.”

— “Cada unc dice lo que tiene v después el profesor si ve una cosa que no
entendemos, nos lo explica.”

— “Después hace preguntas del tema y nosotros hemos de responder lo que
hemos aprendido. Al final nos pone una pregunta libre donde hemos de poner oiras
cosas que hemos aprendido del tema y que no hemos puesto antes.”

— “Hay que tener una libreta para ir apuntando las cosas que se dicen”.
“Nosotros lo hacemos en hojas.”

— “Al principio hacemos un dibujo y el que tiene méas votos gana; después ese
dibujo se hace en una hoja y hacemos fotocopias y todas las hojas del Proyecto son
como aquéllas.”

— “La tapa la hacfamos colectivamente, entre todos escogiamos el modele de
tapa; cuando hacfamos el indice hacfamos la tapa.”

Esta relacién evidencia la reconstruccién del proceso seguido v refleja también
el objetivo de Tos Proyectos de facilitar su autonomia y reflexion.

Los Proyectos y su relacién con las dreas curriculares

Enr general, fos temas de los Proyectos de trabajo suclen corresponder, como ya
se ha dicho, a Ciencias Sociales y Naturales. Las afirmaciones de los alumnos asi
lo corroboran: “Casi siempre son en Sociales y en Naturales; es que en Naturales
hay més temas para trabajar”. Otro alumno matiza: “Ahora, en cataldn, hacemos
otro Proyecto, que es el de la publicidad. En Lengua castellana quizd no, es mds
gramdtica... En castellano es donde no se hacen Proyectos; seguimos un poco el
libro, hacemos ejercicios, conceptos...”. Interviene un tercero: Y en Mates no, por
la materia que parece mds de nimeros.” Todos los comentarios sefialan la idoneidad
de unas dreas respecto de otras. Es importante resaltar el comentario de otros
alumnos sobre la estructura de Proyectos de quinto y sexto de EGB, dando a
entender un grado de globalizacion y de conexitn de las 4reas curticulares superior
aotros cursos: “Es que antes en sexto no se hacfan Sociales o Naturales, todo entraba
dentro del Proyecto de trabajo y ahora lo tenemos mds partido. Dentro del Proyec-
to de trabajo ya nos entraban Ias Naturales y Ias Sociales”. “Ahora estamos
trabajando materias y quizd dentro de las materias hay algfin Proyecto de trabajo,
perc no como en sexto o quinte donde la materia era el Proyecto de trabajo. Ha-
cfamos un tema y lo hacfamos como un Proyecto a veces de forma colectiva, con
toda la clase, o a veces individualmente o en pequefios equipos.”



Proyectos colectivos, Prayectos individuales

Los estudiantes mayores valoran el hecho de que los Proyectos se hagan en
grupos reducidos, mientras que en cursos anteriores se hacfan colectivamente, toda
la clase con el profesor: “Ahora le hacemos en grupo porque encuentro que los pro-
fesores deben pensar que ya somos capaces y no necesitamos la ayuda del profesor.
Antes, en sexto, éramos mds pequefios y no tenfamos tantos conocimientos; lo
hacfamos con el profesor para que asi nos enterdsemos todos. Porque claro, ahora
asi siempre hay algunos grupos que no lo solucionan tan bien y en cambio en sexto
este problema habria sido grande. Antes Io deciamos toda la clase y siempre
teniamos al profesor; bueno ahora también lo tienes, pero no 1o necesitas tanto.”

El alumnado de séptimo y octavo hacen una valoracion positiva del trabajo
individual por encima del trabajo en grupo: “Para mi, en el Proyecto de trabajo
colective, encuentro que no se aprende tanto como en el individual porque como
hay mds gente uno se entretiene v esto... En cambio, en el individual td has de hacer
el trabajo, pero ;sabes?, aprendes este wabajo”. Se advierte una necesidad de
trabajar individualmente: “Individualmente parece que te preocupas mds, controlas
mds el resultado”. “A mi me parece que se aprende mds en el individual, hacerle
en grupo va lo hemos hecho mucho.”

La bisqueda y el tratamiento de la informacién

La busqueda de informacien esta muy relactonada con ¢l tema del Proyecto:
“Y o encontraba mds informacién aquf (en la escuela) que en casa, porque en ¢asa
no tienes tantos libros. Pero esto depende del tema porque guizd de un tema tienes
mucha informacién en casa y de otro no tienes nada’. En cualquier caso, las fuentes
informativas son diversas v los alumnos lo expresan en sus comentarios:

— “8i, yo los que he traido son de mi tfa.”

— “Mi padre tiene un libro que es muy antiguo y que no se puede traer ni hacer
fotocopias; yo hice el dibujo, copio lo que a mi me interesa.”

— “Porque mi madrina fue allf v trajo cintas...”

— “Una grabé un programa gue hacian sobre el Antigno Egipto.”

Por 1o que comenta el alumnado de los ciclos Inicial vy Medio hay un trabajo de
recogida de informacion centrado en la escuela, bien en el aula, bien en €l Aula
de Recursos. En Ciclo Superior se plantea més la recogida de informacién en el
exterior: “Antes, para buscar la informacién se buscaba en clase o en el Aula de
Recursos. Ahora ya tenemos que ir a bibliotecas ¢ a casa... “Habfa un dia a la se-
mana, por ejemplo, que se decia: hoy media clase va al Aula de Recursos y la otra...;
ahora va no se hace.”

En general, quedan satisfechos de la recogida de informacién y de los resultados
finales de los dossiers, que son guardados y utilizados con posterioridad:

— “Va muy bien un dossier personal, asi siempre lo tienes y si necesitas
y ¥
informacién para més adelante...”
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— “Hay otros dossiers que no los tengo, pero el de la Funcién Nutricional
encuentro que fue un tema interesante y no lo tiro porque explica muchas cosas
interesantes; todavia quiero guardarlo.”

— "“Yo, por ejemplo, individualmente hice un Proyecto sobre Egipto y ahora
ese Proyecto todavia lo conservo, porque tiene tantas cosas que hasta me parece
imposible que lo haya hecho yo.”

La evaluacién

Sobrelaevaluacién, los comentarios varian en funcién de los cursos y ciclos, pero
hacen referencia a que parte de las evaluaciones, en algunos cursos, se basan
fundamentalmente en que los alumnos hagan una reflexion escrita sobre el trabajo
realizado mdas que en una prueba de contenidos informativos:

— “En quinto hacfamos una evaluacidn; nosotros mismos explicdbamos por
escrito todo lo que habfamos hecho, pero yo no lo encontraba demasiado bien
porque Ia profesora de quinto nos dejaba sacar el dossier y yo encueniro que una
evaluacion quiere decir lo que has aprendido td v si sacas el dossier serd por algo
que quieres ver.”

— “En sexto hacia preguntas y tenfamos que estudiar, a veces orales y a veces
escritas.”

— “Ah!, una cosa que hacemos cuando viene la prueba... por ¢jemplo de un
Proyecto, la profesora dice lo que saldrd méds o menos, para tener un guién que
estudiar y entonces cogemos el Proyecto y preparamos el examen”, “Te puede salir
bien si tienes en cuenta lo que hay en el Proyecto y también lo que hemos comentado
en clase.”

Los Proyectos vistos desde el Ciclo Superior

Hay variaciones evidentes en los Proyectos de trabajo ya comentadas en el Ciclo
Superiar. Y desde este ciclo los alumnos comentan estas diferencias y valoran la
evolucién de los Proyectos. Per un lado, encuentran hasta cierto punto légico e
inevitable no elegir los temas: “Ahora el profesor nos da unos temas y hemos de
escoger el orden. Estd bien porque cuando entremos en cctave hemos de saber unos
temnas basicos, entonces si escogemos otros temas y no coinciden... él los plantea”.
Otro alummneo afirma: “Ahora no podemos elegir: quiero hacer este tema v ¢l otro
no... porque si empiezas por el que te gusta més y quizd dejas para el final el que
menos, sabes que si los otros se alargan un poco, ése no lo terminards.”

En las valoraciones de los alumnos de Ciclo Superior les sorprende més el
hecho de que no se mantenga la hipétesis como elemento clave en el inicio de los
Proyectos. Efectivamente, no deja de ser sorprendente que en los cursos con
alumnado de méds edad, las hipGtesis las dé la profesora: “También en quinto
haciamos una cosa que ahora en séptimo ya no; que partiamos de una hipGtesis y
a partir de esta hip6tesis haciamos el indice. Ahora la profesora nos da la hipétesis;
como lo habfamos hecho todos los afios, yo ya estaba acostumbrado y lo vefa
interesante y claro, pensaba que la harfamos...”, Sin embargo, este hecho no debe



desorientar al lector o lectora. Un proceso de innovacién no afecta ni implica a todo
el profesorado por igual: las diferencias ayudan al alumnado a contrastar y a realizar
su propia sintesis. Pero sobre esta cuestion ya hemos abundado en otros capitulos.

Para el alumnado, la presencia de los Proyectos es muy importante desde
tercero hasta sexto. Bs decir, justamente en los cursos donde se inicid la innovacién:
“En quinto v sexto el Proyecto era la actividad més importante porque aprendiamos
cosas, dentro de los Proyectos cogiamos muchas cosas”. “En tercero es cuando se
hacen mis Proyectos, porgue no tenemos libros v las cosas se estudian con los
Proyectos.”

Las aportacicnes de una manera diferente de trabajar

Ll alumnadao tiene 1a certeza de seguir un sistema que no es €l habitual en otros
centros, tienen conciencia de la diferencia. A medida que son mayores comparan
y valoran su prictica de una manera positiva, lo gue justifican con el conocimiento
que tienen del proceso que han seguido. Son conscientes del tipo de trabajo
cognoscitivo, del tipo de aprendizaje que estdn reatizando. Los de tercero respon-
den de forma uninime que la actividad mds importante durante los Proyectos es la
actividad de entender. Y “entender” se realiza justamente “escuchando y mirando”,
“preguntando”, “y te dan hojas que explican casos...”, “haciendo resimenes...”,
“haciendo hipdtesis”, es decir, las actividades que deben desempefiar durante el
Proyecto sirven para comprender la realidad.

Para el alumnado, el tipo de aprendizaje que los Proyectos desarrolian tiene una
caracterfsticas que 1o hacen mds interesante v que utiliza los mismos recursos que
en otras escuelas, pero de una manera mds racional. Un alumno de séptimo
comenta: “A mi me gusta més este sistema que el que conocfa de otras escuelas,
porque te dan un kbro y te dicen que estudies esto de memoria; en cambio, nosotros
estudiamos, hacemos los porqués, las dudas y todo. Tenemos libros, pero tampoco
lo sabemos tode de memeria. El profesor nos dice lo que tenemos que hacer, leer,
los ejercicios, etc. Pero esto de saberse de memoria una leccidn, esto no...”. Un
compafiero del anterior afirma: “Miramos los libros donde explican los conceptos
que explicamos en las redacciones. es otra forma de trabajar, es mds comipleto™
Para un alumno de octavo, el sistema de los Proyectos de trabajo “es mucho mds
que memorizar; es buscar informacidn, recogerla, elaborarla en clase... ¥ también
hacer Proyectos individuales o en grupo”.

Ademés, el alumnado considera de forma undnime que se aprende mds. En
palabras de un alumno de octavo: “creo gue con el sistema que tenemos en esta
escuela se aprende bastante y con los Proyectos quedan mds... La informacion se
te queda mds. Lo otro es como un repaso. aprendértelo y luego se te va™

La vision de los ex alumnos

La valoracién que hacen los exalumnos podemos agruparla sn dos apartados. El
primero formado por los aspectos que aparecen en los comentarios gue recuerdan
como mds relevantes o como mds inmediatos, y el segundo compuesto por la
vatoracidn de los Proyectos vistos desde la secundaria.
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Los Proyectos en el pasado

Uno de los aspectos que manifiestan inmediatamente los ex alurinos es el hecho de
que trabajaban en 1o que les gustaba, que la eleccion del tema se basaba en que fueran
temas divertidos ¥ que en general se lo pasaban bien con los “Proyectos de trabajo’;

— “No sé, recuerdo que trabajidbamos lo que nos gustaba y de forma mds
relajada.”

— “Los temas eran entretenidos, te gustaba més hacerio porque eran cosas que
o0 bien las habias elegido td o los de la clase. También explicaban; el profesor
también decfa muchas cosas.”

— “Nos lo pasdbamos superbién.”

— “Cuando llegaba aquella hora era un trabajo agradable aunque trabajdbamos
bastante.”

— “Yo recuerdo que tenfa ganas de que llegase la hora de Proyectos.”

— “Yo te puedo decir que cuando mandan hacer vn trabajo a mi me gusta, y
mucho mds si es solo, pues te organizas mejor,”

Los ex alumnos comentan que en Ciclo Superior hacian menos Proyectos o no
hacian. También analizan el hecho de que los Proyectos significaban elegir los
ternas y relacionar las diferentes 4dreas: “Elegiamnos un tema y dentro de éste se
hacian cosas de matemadticas, de naturales, de sociales, se relacionaban todas las
materias con aquel tema”.

Los Proyectos y su incidencia en el presente

De forma undnime consideran que los Proyectos de trabajo les han permitido
atrontar con tranquilidad los estudios en Secundaria. “Creo que nos ha ido mejor
que nos preparen de esta manera, no nos ha sorprendido el llegar a BUP™.

Hay una visién de los Proyectos basada en su autonomfa, en saber trabajar por
cuenta propia, que ahora parece de vital importancia para desenvolverse en los
trabajos y exdmencs. Para los exalummos pierde importancia el hecho de que haya
temas que no se han “tocado”, que haya vacfos. Segiin un exalumno: “Hay temas
que no los hemos trabajado y tal, pero a la hora de asimilar cosas yo creo que tengo
mds facilidad que otros. Sabes c6mo hacerlo”. Otro asegura que los Proyectos
“hacian que te espabilases, que era lo bueno, te espabilaban”.

Consideran que lo mds relevante que se aprende en el Proyecto es la forma de
trabajar: “Habfa muchos temas que eran para aprender cémo se hacia. Por tanto, no
¢ra la impertancia del tema, sino que era ¢dmo hacerlo, cémo buscarlo, cémo
trabajarlo. Pero de todas maneras los temas que estudiamos me han servido™. Y
Jjustamente esto es o que valoran mds por el hecho de que tienen que aprender por
su cuenta: “Yo no sé, pero cuando se acaba la escuela no te hacen eso de dar apuntes.
Si necesitas alpo te lo has de buscar ti”,

Tienen la conviceion de que la parte de recogida de Ia informacién es de gran
importancia: “S{, buscar fa informacién en los Proyectos era muy importante y
ahora, yo lo he visto en el Instituto, es mas importante saber buscar la informacidn



que saber estudiar, porque hay gente que no sabe estudiar. Yo tengo un compafie-
10 que se pasa muchas horas estudiando, una pasada, y me parece que su problema
es que no sabe estudiar, porque yo cuando he de estudiar un tema, por ejemplo uno
de ciencias, voy leyendo y me hago el esquema, después me repaso el esquema y
ya he estudiado”.

Para algunos, esta sitnacién ha supuesto una reconsideracién de lo que estaban
haciendo en los Proyectos de trabajo: “Cuando lo hacfamos en la escuela nos pare-
cfa que era una tonteria y decfamos jpero esto de qué nos servird?; en cambio, ahora
lo estamos viendo para qué servia, que sirve mucho y que valia la pena”. Més de
un ex alumno comenta que ha utilizado los Proyectos, es decir, los dossiers, en sus
estudios actuales.

Tienen la conciencia que en la escuela Pompeu Fabra se trabaja ensefiando y
aprendiendo de manera diferente: “Pero de lo gue si estamos seguros es de que
hacfamos las cosas diferentes de lo que se hace en otras escuelas”. Y consideran
que la opcidn de su escuela es ttil segiin su experiencia de estudiantes: “Antes
decian que la gente de Pompeu no salfa muy bien preparada, habia gente que decia
que sf y otra que no. Yo pensaba que dependerfa de la persona, pero también pensaba
que hacfa muy pocas cosas, sobre todo cuando hablabas con gente de otras escuelas.
Pero cuando llegas a BUP ves que no; lo de primero de matemdticas lo habiamos
hecho casi todo; en historia y ciencias es donde tal vez haya mds cosas que no he-
mos tocado. Un ex alumne lo manifiesta claramente:

“Hs que hay escuelas que piensan que es mds bédsico aprender conocimientos
que estrategias, pero las estrategias te sirven para después aprender por Ui mismo
los conocimientos.”

La visién del profesorado

La innovacién cambia la conceplualizacién y la practica
docente

En general, el profesorado de la escuela Pormpeu Fabra considera que la
innovacién implica un cambic conceptual en la propia practica docente, supone un
autoandlisis constante y hace que el ensefiante tome conciencia el proceso de
aprendizaje que hace el alumno. Para una profesora: “Trabajar con Proyectos ha
supuesto sobre todo tener una idea distinta de lo que es aprender y de lo que es
ensefiar. Que de aquf a un tiempo, en vez de hacer Proyectos se hagan otras cosas,
quizé si. Pero que lo que se haga siempre serd partiendo de la idea de que podamos
decir qué es el aprender y qué es el ensefiar”. La innovacion, para otra profesora,
ha supuesto sobre todo medificaciones: “Quizds mds en la manera de trabajar de los
profesores, que pasan a fener unas expectativas diferentes sobre qué son los nifios,
sobre sus estructuras, por qué camino se les ha de llegar, etc.”. Lo cual supone, en
palabras de una profesora, cambios también en el dmbito de los contenidos:
“Incluse en relaci6n a los contenidos, a mf me era mas facil ensefiar lo que ya sabia
que estar constantemente aprendiendo Ias cosas que he de trabajar con mis alumnos,
porque casi todas las desconozco™.

173



174

Esta reflexitn sobre la propia préactica ha llevade a los profesores a modificar
algunos planteamientos y a entender mejor ciertas posibilidades de intervencién
psicopedagdgicas, por ejemplo, en la evaluacién. Para la directora, durante el
proceso de innovacién, los Proyectos han supuesto “entender la necesidad que tiene
el nifio o la nifia, tal vez desconocida para él, pero una necesidad de conocerse a si
mismo. Entonces la idea de la autoevaluacién era como una especie de imposicion
porque ne entendiamos de verdad la necesidad de que el nifio conociese de dénde
venia, qué estaba haciendo y cémo podia modificar su proceso asumiendo tanto sus
capacidades como sus deficiencias, resolviendo él mismo la situacidn, sin imposi-
ciones”.

Valoracién de los Proyectos

Para el conjunto del profesorado, los Proyectos respetan mejor los diferentes
ritmos de aprendizaje y favorecen la construccién del aprendizaje en el alumno. Por
otra parte, los Proyectos forman parte de un talante renovador de la escuela, cuyas
actividades se inscriben en un ambiente de autonomfa y flexibilidad en el que se
mueven Ios alumnos. En concreto, para una profesora de Ciclo Inicial, los
Proyectos “les ayudan a tener unos habitos de trabajo, a adquirir unos ciertos
procedimientos”. Un profesor de Ciclo Superior opina gue con los Proyectos “son
capaces de organizarse, de estructurarse las tareas™. Por su parte, una profesora de
Ciclo Medio considera “que es mas eficaz nuestra forma de trabajar; después hay
también el elemento de hacer que los nifios tomen conciencia de su propio
aprendizaje, que es también muy importante. Se trata de ser més eficaces, no de
hacer mas faena”.

La directora considera “que lo mds importante es que de alguna manera los
nifios son los constructores de su aprendizaje; a la hora de disefiar, los nifios tienen
mucho mds claro cudl es el proceso que han ido siguiendo; tienen mucho mds clara
la estructuracidn, ete. Ahora son muche mis capaces de recurrir a planteamientos
propios de trabajo v, ademds de recoger las estructuras ya trabajadas, incluso en
funcién de las caracteristicas del tipo de Proyecto, elaboran un indice de acuerdo
con ellas y no responden tanto al esquema tradicional”.

En general, se valora el hecho de que los alumnos saben trabajar mucho mejor
con los Proyectos. El trabajo sobre la informacidn tiene mucho que ver con ello:
“Otro aspecto que es importante es la utilizacién de materiales de manipulacidn de
la informacidn, confrontan diferentes informaciones, diferentes fuentes y 1o saben
trabajar de una manera mucho mds védlida respecto de como lo hacian antes™.

En un primer momento hubo mucha preocupacién en cuanto a los posibles
vacios en contenidos. Aungue hay quien opina que trabaja mds contenidos con los
Proyectos: “Esto para mi es incuestionable, tengo la impresién de que estoy dando
muchos més contenidos ahora y te podria hacer un listado mucho mds amplio”. La
directora considera que “los planteamientos que en un principio se nos hicieron nos
asustaron muchisimo, lo que nos asustaba bisicamente es el que se abriesen unos
vacios inmensos, en cuanto se daba mucho mas poder de decisién al nifio sobre el
gué hacer”, Sobre este aspecto, una profesora cree que esta cuestion puede mejorar:



“Pienso que de todas maneras se pueden solucionar algunas lagunas, el curriculum lo
podrizinos secuenciar mejor que el que teniamos antes, esto nos los permitird. De
hecho, esta faena estd orientada para que nos permita esto, pero el conocimiento es
tan amplio que constantemente estamos fomando decisiones”.

Innovacién de todo el centro pero con variaciones

Esunainnovacién de todo el centro porque parte de una necesidad compartida por
todo ¢l equipo. También ha sido compartida por las familias, y ademds, la innovacidn
de la escuela Pompeu Fabra ha tenido resonancia y ha provocado curiosidad en el
exterior.

En cualquier caso, el profesorade ha realizado Proyectos, pero no hay un modelo
(inico ni preestablecido para llevarlos a la prictica. Se considera, por ejemplo, que en
los ciclos Inicial y Medio se enfatizan mds los aspectos metodol6gicos, y en el Ciclo
Superior los aspectos informativos.

La directora lo ve de la siguiente manera: “Yo dirfa que a nivel de concepcidn
de lo que es innovacidn educativa hemos estado implicados todos, pero el
profesorado de los mayores nes hemos afiadido mds tarde y ademds tenemos una
mentalidad de especialistas que lo hace mds dificil”. Aunque esto, come se ha visto
en la opinién de los estudiantes, no constituye ni un problema ni un freno para su
aprendizaje.

Los profesores de este Ciclo tienen muy presente la secundaria y lo plantean de
este mode: “A medida que se da mayor flexibilidad en el Ciclo Superior, tenemos
un problema y es que en octavo se levanta una barrera. Los chavales han de tener
unos determinades conocimientos. En cierta manera nosotros intentamos compa-
ginar con los Proyectos una revisién de los aspectos més precarios con los que nos
tocan por decreto. Los que luego van a BUP se encuentran con dificultades si sale
alguna cosa que no cayd, que no comentamos. Al final lo resuelven, pero con la
sensacién de ir ahogados al Instituto™.

Aparte esas diferencias que se plantean en el Ciclo Superior, que la innovacidn
se generalizara a todo el centro ha supuesto ritmos e implicaciones diferenies a
medida que se iba desarrollando. La innovacién requiere esfuerzos importantes
segfin una profesora: “El tipo de trabajo que hacemos, no s, no es nada mecdnico;
siempre hay cantidad de dudas por el andlisis que haces del trabajo que hacen los
chavales, por el problema con el que te encuentras cuando hay que preparar no sé
qué, cuando piensas que los chavales te responderdn de una manera y responden de
otra. Claro, esto es zn motor, el que te vayas planteando cosas. Lo que en ocasiones
se hace antipdtico, ya que es muy dificil estar satisfecho, porque siempre hay
cantidad de cosas sobre las que hablar, para situar, para concretar.”.

Una profesora considera que “ha habido diferencias entre la situacidn inicial,
cuando estdbamos mds seguros de lo que estdbamos hactendo, estdbamos todos mds
en el mismo terreno, y el momento en que nos hemos empezado a plantear nuevas
cosas. Ha habido desde guien las ha visto muy deprisa hasta quien ha tardado mu-
cho. Por otro lado, los intereses personales de la gente han configurado situaciones
realmente muy diferentes, pues en esta escuela ya tradicionalmente habfa un nivel
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de autoexigencia muy elevado; esto supone un riesgo vy es que, por un lado, es muy
estimulante; por tanto, es un elemento de cohesidn del equipo el estar investigando,
y por otro lado, dado este nivel de exigencia, nos puede comportar un mal humor,
una inquietud”.

Para algunos, la innovacién es un conflicto positivo, pero para otros puede
llegar a ser inhibitorio: “En mi caso, yo no era consciente de que pasar de centros
de interés a Proyecto de trabajo suponia un cambio de manera de pensar, suponfa
mis que era un cambio metodoldgico. Esto crea un cierto desequilibrio, lo que pasa
es que en mi caso este desequilibrio ha supuesto un estimulo y como consecuencia
una nueva forma de equilibrio. En este momento, para mi la situacién anierior es
impensable, la doy por cerrada v sellada. Ahora no tengo por qué ponerme a la
defensiva, justificarme, buscar excusas, pensar que son los nifios..., que es la es-
cuela..., que es el contexto..., elementos externos que no tienen relacidn con mi
manera de pensar”. “Lo que pasa es que se ha hecho mas patente; mucha gente
abordaba la situacién de 1a innovacion desde el punto de vista de desequilibrio, se
han replegado para no afrontar cambios, viviéndolos como una situacién negativa”.

La presencia del asesor

L: conjunto del prolesorado de la escuela considera que para llevar a cabo una
innovacién hay gue contar con la ayoda de un asesor. Segiin la jefa de estudios:
“Hemos comprobado en fa escuela que un grupo de profesores, sin ayuda de ningiin
elemento exterior, es muy dificil que pueda hacer una innovacion en este sentido
porque para poder analizar 1o que estds haciendo, necesitas una persona que csté
fuera y que no esté implicada hasta el final”. En un primer momento, cuando era
una escuela privada-cooperativa, tenfan a la psicéloga para coordinar el trabajo
pedagdgico: “Lo que vefamos era que utilizdbamos a la psicéloga para llevar a cabo
un seguimiento de cada uno de los grupos, aulas y profesores. Lo que pasa es que
tampoco estd tan claro gue dentro de las posibilidades de la escuela piblica pueda
existir esta figura”, En este sentido, reclaman la asesoria para asegurar el éxito de
una innovacitn en profundidad: “Pienso que la intervencidn del asesor en este
sentido es fundamental; otra cosa es que la escuela Pompen Fabra necesite un asesor
permanente o un asesor diferente segiin los tipos de problemas que se contemplen.
Eso habria que valorarlo”.

El profesorado considera que debe haber un profesional externo que articule
todos los aspectos que genera una innovacion, gue aporte referencias tedricas, que
establezca nuevas propuestas concretas en la practica y que dé sobre todo elementos
de andlisis para dar continuidad a la reflexion del equipo de profesores, en el cual
también hay personas que pueden colaborar con el asesor en esas tareas, pues segiin
una profesora de Ciclo Inicial, “pienso que hay gente en la escuela, aparte el asesor,
que también ayudan mucho”.

Para el profesorado, el asesor pasa a ser un elemento importante en la
innovacién y su papel es relevante en la dindmica institucional del centro. Esto
significa que el asesor debe concretar, negociar y explicitar su papel, sus I{mites y
la temporalizacion de su trabajo para no generar expectativas excesivas y para que
el equipo no supedite absolutamente su actuacion a la presencia de aquél.



En cualquier caso, su presencia es juzgada imprescindible: “El profesor tendria
que crear su propia autonomiade trabajo y esto se puede conseguir mds en el aula, pero
para que los profesores puedan reflexionar con el grupo y que tengan elementos de
reflexién mds amplios, es necesario el asesor, En el momento en que necesitas de una
intervencion mds directa en el aula, necesitas un lugar para contrastarlo. Comeo no
hemos aprendido de otra manera, a mi me parece que hace falta este tipo de
intervencion™.

Una profesora hace la siguiente consideracion: “Yo sé lo que me ha costado a mi
y todavia no sé en qué estadio estoy, pasar de una concepcién de la ensefianza a otra.
Veo que a medio plazo hace falta; mira, llevamos cinco afios y a veces todavia surgen
nuevos problemas, nuevas derivaciones, y que ademds, en mi caso, vo no he
eliminado muchas de las secuencias en las cuales estaba trabajando. 81 el asesor ha
de serla misma persona o no, esto es secundario; pienso que ha de estar mas en funcién
de lo gue se estd trabajando™.

La innovacién como formacién permanente

El andlisis que hacen los profesores de la innovacion de los Proyectos de trabajo
lleva a la consideracion de que ésta ha supuesto una mejora profesional, dado que,
como se ha dicho al inicio de este capitulo, la innovacidn no es tanto una estrategia
concreta como un cambio conceptual en la prictica docente. De algona manera, la
palabra innovacidn se refiere a ¢cdmo hacer permanente la actitud de cambio.

Una innovacién en profundidad, como Ia que sin duda se ha realizado en el
Pompeu Fabra, supone una férmula enriquecedora de formacién permanente que
rompe algunos estereotipos sobre el papel del profesor en la investigacién educa-
tiva. En palabras de la jefa de Estudios: “Lo que es verdad es que nosotros nos hemos
formado con esta innovacién; hemos asimilado mucha mas teoria y tenemos mucho
mds claro cémo actuamos. Quizds aquel complejo que tuvimos los profesores
porgue no éramos tedricos sino practicos se rompe. Esta innovacidn te permite no
séilo estar al dia, sino también interpretar. No ¢s cierto que en la actualidad el papel
del profesor sea sélo el de aquella persona que constantemente estd sacando
las castafias del fuego. que no puede hacer vna reflexién sobre lo que estd haciendo”.

Para que esto sea asf, hay que innovar a partir de la realidad de la escuela.
“Después de la innovacidn, lo que tengo claro es que a partir de ahora, toda
investigacion o toda nueva teorizacidn que se esté haciendo desde los afios 70 para
acd, ha de tener en cuenta al profesor, porgue, si no, no tiene ningiin sentido; todos
estos investigadores que siguen quejandose de que el profesor... Yo digo: él siempre
manda (el investigador), y esto no funciona, el profesor tiene muchas cosas que
decir, lo que pasa es que quizds hay que ir despacio”.

La vision de las familias

Desde ¢l inicio de la innovacidn, las tamilias estuvieron al tante de sus
caracteristicas y por consiguiente conocian el proceso. Su apoyo a la innovacién se
basa en el conocimienio y en la gran confianza que tienen depositada en el equipo
del centro:
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“Como, de hecho, tenemos mucha confianza en los profesores y enlaescuela, vas
tranquila.”

“Tenemos muy mimados a los profesores.”

“Confiamos totalmente en ellos.”

Esta confianza en el equipo ¢s fruto de los antecedentes de [a escuela como co-
operativa de padres antes de su paso a escuela publica: “En nuestra escuela, en
concreto ha influido toda su historia, que es muy larga. Se fue encentrando gen-
te con inquictudes similares y que empezaron a trabajar de verdad en este tema; esto
ha ido comportando otras historias. Por suerte se ha mantenido ya que los equi-
pos han tenido continuidad y la gente que se ha incorporado ha seguido la misma
linea”.

Es pues, para las familias, un equipo estable formado por gente con inquietudes
similares que unieron esfuerzos a lo largo de los diferentes cursos, dada su
continuidad. Ha demostrado a los padres cudl es su filosofia y su forma de trabajo
a través de la practica. Estos consideran que el equipo funciona y merecen su apoyo
en tanto en cuanto es de su agrado, nos manifiestan el temor de perderlo: “Yo dirfa
también que es un equipo muy cohesionado y de muchoes afios, que no ha sufrido
incorporaciones; el dnico recelo serfa que a la larga se vaya incorporando gente
nueva y se pierda un poco lo que habia sido™.

Esta historia permite aceptar propuestas innovadoras del profesorado sobre la
base del respeto que tes tienen como profesionales de la ensefianza: “S{, pienso que
en el momento en que ellos hacen la experimentacién es porque mds o menos tienen
unas bases tedricas donde creen que eso puede ir avanzando”. Es més, ellos ven que
el motor de la innovacién es un ansia de mejora; por tanto, como padres de los que
son receptores de estos esfuerzos, no tienen por menos que hacer voto de confianza,
aunque mantengan algunas dudas.

La innovaciodn la viven muy directamente a través de sus hijos e hijas que les
implican en la bisqueda v recogida de informacién. Valoran el hecho de que los
Proyectos [es ensefien a trabajar: “Es un tema que ellos mismos han escogido v que
les motiva y les hace participar, y después pienso que los padres hemos de estar un
poco detras del Proyecto. T4 mismo participas porque fienes que buscar informa-
cién... pero el nifio fo vive como una cosa suya que ha escogido él mismo y esta
mucho mds motivado”.

Con el dossier terminado, los padres pueden ver el resultado de todo el Proyec-
to v ver como han ido amalgamando 1a informacién dada por los mismos pa-
dres.

Las valoraciones respecto de los Proyectos son generalmente positivas:

“Yo diria que es una buena manera de trabajar para los nifios. Mantienen una
inquietud de investigacién, bdsqueda y al mismo tiempo de programarse. Por
ejemplo, Alba, con nueve afios, tiene en la carpeta una hoja con teda su programa-
cién, gué es lo que ha de hacer, y esto de entrada los organiza...”

“Por otro lado yo dirfa que ha sido un gran hallazgo el que ellos vayan
aprendiendo tantas cosas. A partir del hallazgo sale la tira de cosas. Es una dindmica
muy creativa.”



“Porque yo prefiero que tengan elementos de trabajo que después eilos mismos
puedan ir resolviendo. Si esto les da elementos de trabajo y perspectivas de c6mo
saber tirar adelante, para mi ya es positivo.”

“Pienso que al no tener que memorizar demasiadas cosas, €l tener gue
investigar y buscar el porqué de las cosas resulta més satisfactorio, no tan rutinario.
Pienso que a mf me hubiera gustado hacerlo, por lo tanto todo 1o que te diga es poco.
Potenciar la curiosidad los motiva mucho.”

Es una valoracién positiva que ellos realizan desde la tranquilidad que da el
haber realizado el seguimiento de la innovacidén y el haber pasado ya por los
momentos iniciales de mds temores e inseguridades, dado que no todos los alumnos
se adaptan o encajan de la misma manera en una nueva forma de trabajar: “Te diré
gue en los dos primeros cursos yo iba tan pez como mi hijo. Incluso recuerdo la
lectoescritura; el hecho de que ellos pudieran escribir a su manera yo noe lo entendfa,
pero como habia hablado con los profesores sabia cémo funcionaba, pero mi hijo
no entraba. Los Proyectos igual, él no los entendfa y no entraba, le costaba mucho.
Los primeros cursos fueron bastante desastre. Y después ha ido cogiendo el hilo
muy bien”. Otro padre comenta que “la experimentacién con los chavales parte
muchas veces de lo que ellos mismos piden, de las necesidades que hay en un
momento determinado, y a mi 1o me parece mal, no me importa. Quizd si que hay
padres que les preocupa, sé que esto existe porque me han hablade de ello™,

Las inquietudes que los Proyectos de trabajo y las otras innovaciones que se
pueden llevar a cabo en la escuela provocan en las familias, vienen, por un lado, de
lo que pueda suceder en la secundaria: “El miedo a la ensefianza activa y asi... més
liberal, viene & la hora de pensar qué pasard cuando tenga que ir al Instituto”. Por
otro lado, la confianza en el equipo no obsta para que se personalice en un profesor
que es el responsable aquel afio del hijo y depende de este profesor concreto el éxito
o no del trabajo escolar del alumno: “Yo dirfa que, evidentemente, por muy
cohesionado que esté un equipo, siempre existe una influencia decisiva de cada
persona, y esto es evidente. Bésicamente, la forma de trabajar responde a un mismo
estilo, un mismo sistemna, pero la dindmica de cada uno tiene una incidencia directa
en la forma de gjecucion. Yo veo una coherencia a nivel de sistemas de trabajo, pero
evidentemente que existe una incidencia personal que se nota. No prescindiria de
ningunec, pero como padre escogerfa”.

Estas son fas voces gue reflejan de primera mano la historia que se ha mostrado
en los capitulos precedentes. Es una historia que responde a un conjunte de
singularidades, pero que tiene como caracterfstica mds relevante asumir que la
docencia implica explicitar las posiciones desde las que se ejerce. Y esto no es 5010
una cuestion de aprendizaje, también lo es de ideologia y de forma de concebir el
munde. Los Proyectos, por ello, no son un recurso diddctico, sino un intento de que
los estudiantes aprendan y se eduguen de forma reflexiva, auténoma y critica en
relacién con la informacidn que les rodea y la diversidad de formas culturales y
personales que estdn presentes en el mundo contempordneo.
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Materiales para la innovacién educativa

1.

2,

Nuevas Tecnologias y ensefianza / Antonio R. Bartolomé
Pedagogia de la sexualidad / Pere Font

La orientacién vocacional a través del curriculum y de la
tutoria / M. Alvarez y otros.

La educacion moral, Perspectivas de future y técnicas de
trabajo. / M. Martinez, .M. Puig (coordinadores)

Estrategias de lectura / Isabel Solé

La organizacién del curriculum por Proyectos de Trabajo /
F. Hernandez, M. Ventura

Cambio y diversidad en el mundo contemporineo. Textos para
Ia ensefianza de las Ciencias Sociales / G. Biosca, C. Clavijo

Como trabajar los contenidos procedimentales en el aula /
A. Zabala (coord).

La comunicacién andiovisual y su integracién en el curricu-
lum / A Corominas (en preparacion).
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