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Esta ponencia intenta analizar algunas dificultades existentes en la
actualidad, para lograr que los sentidos de la intervencién pedagé-
gica privilegiados por las politicas educativas contribuyan a conso-
lidar en las instituciones escolares, acuerdos sobre lo que merece ser
ensefiado, y el modelo de sociedad al cual la escuela debe contri-
buir. Se toma como referencia uno de los dispositivos privilegiados
por el Estado para orientar la intervencién pedagégica, la organiza-
cién de las instituciones y su vinculo con la comunidad, en los tlti-
mos 10 afios: “El trabajo con proyectos escolares”. Si bien reconoce-
mos que este dispositivo de intervencién ha tenido en la historia
diferentes modalidades, nos proponemos comprender las caracte-
risticas y aspectos que le dan identidad en la actualidad, a partir de
una reflexién sobre el sentido pedagégico de éstos en las escuelas.
Con este proposito, se rescatan algunas categorias clasicas del cam-
po pedagégico que, sin llevarnos al terreno filoséfico, son sin dudas
el elemento central para re-situar la discusién sobre el acto de edu-
car en nuestros tiempos.

This paper intends to analyze some of the present difficulties in
achieving those directions of pedagogical intervention favoured by
educational policies which contribute to consolidate agreements on
what is deserved to be taught as well as the model of society to which
school must contribute in educational institutions.

A mechanism of pedagogical intervention, institution organization
and it's bound with the community in the last 10 years favoured by
the Government is taken as reference, “Work with School Projects”
Even though we recognize that this intervention mechanism has had,
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through history, different modalities, we intend to understand
characteristics and aspects that give identity to it, in present times,
from a reflection on about its pedagogical meaning in schools.
With this purpose, some classic categories are used; though not taking
us into philosophical matter, they are, no doubt about it, the main
subject to re locate discussion about teaching in present times

Esta ponencia intenta analizar algunas dificultades existentes en la actua-
lidad para lograr que los sentidos de la intervencién pedagégica privilegiados
por las politicas educativas contribuyan a consolidar en las instituciones escola-
res acuerdos sobre lo que merece ser ensefiado, y el modelo de sociedad al cual la
escuela debe contribuir. Se toma como referencia uno de los dispositivos privile-
giados por el Estado para orientar la intervencién pedagégica, la organizacion de
las instituciones y su vinculo con la comunidad en los dltimos 10 afios: “El trabajo
con proyectos escolares”.

Entendiendo que este dispositivo de intervencién ha tenido en la historia
diferentes modalidades, nos proponemos comprender las caracteristicas y aspectos
que le dan identidad en la actualidad, a partir de una reflexién sobre el sentido
pedagégico de estos en las escuelas. De manera especifica, nos interesa reconocer
los principios subyacentes que orientan el trabajo con estos desde el Estado, aten-
diendo a la concepcién de conocimiento que orienta las propuestas de interven-
cion, el sentido pedagégico de las mismas y las caracteristicas especificas que
asume en la provincia de Cérdoba. Se toma para esto, como referencia, avances
de nuestra investigacién sobre necesidades de formacién docente en la provincia
de Coérdoba, experiencias de Capacitacién docente y asistencia pedagégica® para
el desarrollo de proyectos escolares.

Gran parte de la literatura pedagégica producida en los noventa rescata la
importancia del trabajo con proyectos en las instituciones escolares. En general,
parece existir cierta coincidencia en torno a una “16gica” que tiene como supues-
to que un buen diagnéstico de las condiciones presentes de la institucién escolar,
que reconozca las causas de sus dificultades, la evolucién temporal con que se
expresan éstas y su tendencia ante la posible no intervencién, irian configurando
gran parte de los sentidos del “proyecto”. De esta forma, los sentidos de la inter-
vencién pedagégica mediante proyectos no estarian sujetos a una actitud critica
de la conciencia frente al mundo, sino que esta se irfa perfilando en funcién de

3 La misma se ha desarrollado en diversas instancias de formacion (Universidad Nacional de Cor-
doba, Sindicatos docentes, espacios privados de formacién e instancias de asesoramiento pedagé-
gico sobre este tematica), con docentes de diferentes niveles y modalidades (de gesti6n ptblica y
privada, de nivel inicial, primario, medio y pertenecientes al ex Consejo Provincial de Proteccion al
Menor) durante los altimos cuatro afios, en diecisiete localidades de la provincia de Cérdoba.
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datos “objetivos” que no admiten discusién ni doble interpretacién por parte de
quienes habitan en las instituciones escolares. Este supuesto de relacién entre la
explicacién de lo que acontece y la definicién de lo que debe ser, parece asentarse
en cierta racionalidad tecnocratica que utiliza como fuente de legitimacion, la
elaboracién de un conocimiento “objetivo” y “neutro”, ajeno a intereses sectoria-
les, similar a la manera normativa que en algunos momentos tomo6 al conoci-
miento cientifico como fundamento sobre las formas de organizaci6n social que
deberian privilegiarse. Es desde esta l6gica que tiende a plantearse la relacién
entre recursos (por via de programas nacionales y/ o jurisdiccionales) y acciones
(como actividades conjuntas con otras instituciones, estrategas de trabajo colecti-
vo entre los docentes, etc.) que cotidianamente desarrolla la escuela. Bajo esta
modalidad de trabajo, lo educativo se plantea en términos de temdticas: “que el
nifio sepa leer”, “que sepa expresarse oralmente”, etc.

Consideramos que esta manera de definir lo educativo desplaza el compo-
nente central de toda propuesta pedagoégica, referida a la definicién del “senti-
do” y “finalidad” de la intervencién. Desde nuestra perspectiva, el conocimiento
“objetivo” de la realidad no nos permite derivar l6gicamente lo que en ella se
debe hacer. La definicion del “debe ser” en el espacio escolar implica una mirada
tan politica como pedagégica, que refleja una perspectiva del hombre y el mundo
largamente trabajada por numerosos pedagogos de diferente filiacién como
Dewey, Freyre Avazini, Furlan, Pasillas, etc. Que la escuela discuta sobre el tipo
de préactica educativa que propone desarrollar, incluso dentro de las restriccio-
nes del mismo sistema educativo, requiere entre otras cosas que asuma como
propia las caracteristicas del trabajo pedagégico. Esto significa un didlogo per-
manente con saberes disciplinares de diverso orden: histéricos, sociol6gicos, psi-
colégicos, didacticos, etc; condiciones institucionales que permitan espacios de
reflexion colectivos sobre la realidad escolar, definir estrategias para resolver di-
ferencias politicas y educativas entre los educadores y/o con la comunidad, abor-
dar las diferencias pedag6gicas que obedecen a trayectorias sociales y profesio-
nales, diferentes.

A continuacién, procuramos abordar la relacién entre la generaciéon de
conocimientos sobre la realidad y la definicién de lo que en ella debe hacerse
desde una perspectiva pedago6gica. Luego, avanzaremos en el andlisis de dife-
rentes sentidos que ha adquirido el trabajo con proyectos desde una mirada que
recupera aportes de enfoques y tendencias diferentes en el &mbito de la planifica-
ci6n social, para luego concentrarnos en algunas caracteristicas que asume en la
actualidad el trabajo con proyectos. Finalmente, en las reflexiones finales, procu-
raremos reconocer algunos desafios que en torno a este dispositivo de control
pueden considerarse.
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Conocimiento, Pedagogia y Proyectos Escolares.

Seiialar que el conocimiento de “lo que es” no permite derivar l6gicamente
lo que “debe ser”; este es un principio que trasciende el terreno educativo, pues
forma parte de una manera especifica de entender la relacién entre el conoci-
miento cientifico y los usos que de él pueda realizarse.

Segiin Weber, aunque las ciencias sociales se originan en la preocupacion
por problemas practicos y el interés de los hombres por realizar cambios sociales,
debe recordarse la existencia de una discontinuidad 16gica esencial entre lo jui-
cios analiticos que abordan “lo que es” de las proposiciones nomotéticas preocu-
padas por lo que “debe ser”, pues existe un “un abismo logico absoluto entre
verdad factica y verdad ética”. De esto se deriva que, mientras el uso de la ciencia
empirica y el anélisis l16gico pueden mostrar a un individuo lo que le es posible
lograr, cuales serdn las consecuencias de esta realizacién y ayudarle a clasificar la
naturaleza de sus ideales, no puede mostrarle qué decisién tomar. En este senti-
do, el anélisis cientifico puede permitir, en la perspectiva de Weber, determinar
las posibilidades de un conjunto de medios para alcanzar un fin determinado,
mostrando qué ventajas se obtendran empleando tal medio en lugar de otro y
qué costes acarreard en comparacion con algiin otro medio, pero nunca podra
demostrar l6gicamente que un hombre deba aceptar determinado fin como un
valor, pues, el proceder politico puede considerarse o bien dentro de “un ética de
fines tltimo”, o bien dentro de una ética de responsabilidad.

Si del analisis cientifico no se deriva l6gicamente c6mo “deben ser las co-
sas” en la sociedad, sera la pedagogia una de las disciplinas que adquirira el
desafio de trabajar en este plano, proponiendo y/o disefiando intervenciones
orientadas a fortalecer propuestas educativas que pueden operar en diferentes
niveles de generalidad: regiones geogréficas, instituciones, relaciones entre per-
sonas, etc. Pues como sostenia Avanzini: “La organizacién de la educacién no
depende de los avances de las diferentes ciencias, y estas por mas organizadas
que estén seguiran siendo incompetentes para establecer normas organizativas
en el ambito educativo pues les queja un carencia constitucional relativa a Ja dis-
cusién sobre las finalidades que se vinculan de manera directa con la ética y la
axiologia”. En una linea similar de andlisis, y sin caer en una postura filoséfica,
Pasillas (1986) sostiene que la pedagogia es basicamente una cuestién de valores
que adquiere el compromiso y la responsabilidad de sefialar el camino y los pro-
cedimientos necesarios para realizar alguna accién educativa. Sostiene, ademas,
que la pedagogia es una trama argumentativa y propositiva concentrada en la
configuracién y recomendacion de medios para el logro de proyectos o propues-
tas educativas, que selecciona lo considerado como socialmente deseable en lo
socialmente existente. Esto requiere que armonice conocimientos de diferente
naturaleza con las demandas e intereses sociales de su tiempo mediante la cons-
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titucién de dispositivos especificos de intervencién. En este proceso, como sostie-
ne Bernstein, se configura una regulacién moral de las relaciones sociales de trans-
misién/adquisicién, es decir, reglas de orden, relacién e identidad. Este orden
moral es antecedente a la transmisién de competencias y condicién antecedente
de la misma, por ello, el discurso pedagégico puede entenderse también como un
discurso instruccional inserto en un discurso regulativo. En este plano de andlisis
puede sostenerse que la pedagogia “es un planteamiento que sefiala qué y c6mo
lograr algo en materia de educacién” (Pasillas 1986).

Entre los factores de legitimacién pedagégica que destaca Pasillas se en-
cuentran como centrales: a- La deseabilidad de la intervencién pedagégica que
existe en tanto la propuesta se liga a un proyecto de sociedad sostenido teérica-
mente desde el conocimiento que aportan el conjunto de disciplinas cientificas (y
sobre todo las vinculadas a las ciencias sociales); b- La no arbitrariedad de la
intervencién que surge de la transformacion de conceptos, problemas y métodos
de diferentes disciplinas y con finalidades diversas en instrumentos educativa-
mente pertinente para las personas hacia las cuales se dirige la propuesta educa-
tiva. En este punto, es el ideal del hombre lo que orienta las formas de interven-
cién, el trabajo especificamente didactico y el tipo de decisiones operativas, en
tanto éstas describen la naturaleza del alumno y las formas de instruccién y rit-
mo necesarios. Es decir, el marco que define los modos de educar; c- La pertinen-
cia del modo de intervencién radica en la necesidad de contar para la interven-
cién pedagégica, con conocimientos acerca de lo educativo y sus métodos.

En este punto, nos interesa rescatar lo siguiente: aunque la pedagogia se
nutre necesariamente de saberes disciplinares diversos, requiere como tal definir
una propuesta educativa que se asiente en un modelo, ideal o interés de sociedad
coherente con determinados tipos de practicas que remiten a un ideal de hombre.
Es decir, lo que da identidad a la pedagogia es la elaboracién del “sentido” de la
intervencién, que no es ingenuo y articula en su formulacién, aspectos politicos,
econdmicos, sociales o, en términos de Avanzini (1968), las bases dicotémicas de
la pedagogia “cientifica” y “normativa”. En su dimensién temporal, la interven-
cién pedagdgica es una practica presente que apuesta a un futuro por construir
en gran parte por fuera de ella, es decir, por los adultos y la sociedad en su con-
junto. Advirtiendo sobre estos aspectos, Furlan (1986) sostiene que la Educacion
es “una zona de friccién entre proyectos y efectos, tensada entre intenciones y
précticas, entre deseos y resultados”, que en las politicas educativas de la Gltimas
década ha privilegiado como dispositivo de intervencién la generacién de pro-
yectos bajo diferentes nominaciones: proyectos escolares, propuestas de innova-
cién educativa, iniciativas pedagégicas, etc.
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Planificacién Social y Proyectos Escolares.

Es el proyecto un medio de gran relevancia dentro del trabajo pedagégico,
que permite operar en diferentes niveles del quehacer pedagoégico. Sin embargo,
diferentes han sido sus usos y sentidos en el terreno educativo. Desde algunas
expresiones del movimiento escolanovista se sostuvo, por ejemplo, que este “es
un acto completo que el agente proyecta, persigue y, dentro de sus limites aspira
a realizar, es una actividad entusiasta, con “sentido”, que se realiza en un am-
biente social, 0 mas brevemente, el elemento unidad de tal actividad, el acto inte-
resado en un propésito” (Kilpatrick, 1959). Segiin Luzuriaga (1991), éste fue to-
mado como un método de trabajo colectivo, cuyos fundamentos remiten al prag-
matismo de Dewey. De estas propuestas no hegemonicas, se paso inicialmente
en el terreno educativo a una l6gica objetivista, detallista y tecnocrética en los
afios sesenta, que se transformé en hegeménica, orientando y regulando en gran
parte el funcionamiento de los sistemas educativos para, con posterioridad, ad-
quirir nuevos sentidos en el proceso de reforma de los noventa.

En este punto, consideramos que para comprender algunas caracteristicas
del trabajo con proyectos es necesario recordar que éstos se inscriben en procesos
de planificacién entendidos como procesos técnicos y politicos orientados a in-
troducir racionalidad y organizacién en las acciones de gobierno, y que implican
el calculo de la relacién medios-fines. El concepto de racionalidad remite a la
Modernidad, que se organiz6 sobre las nociones de sujeto auténomo, conocimiento
cientifico verdadero, emancipacion, razén (como razén instrumental) y progreso
social. Estas categorias han influido a la vez que han hecho posible la practica de
la planificacién en diferentes procesos sociales como los que dieron lugar a la
constitucién de los Estados nacionales y los procesos de escolarizacion.

La nocién de racionalidad instrumental orient6 en gran parte los procesos
de planificacién en diferentes escenarios sociales y se bas6 para esto en “creen-
cias y estrategias propias del cognitivismo moderno”, que es una “forma de sa-
ber que privilegia el conocimiento explicito, objetivo y descontextualizado; el
conocimiento que puede ser sistematizado teéricamente y cuya generalizacién
presupone una devaluacién de otras formas de conocimiento...”. La visiéon ad-
ministrativo-instrumental del saber y su taxonomizacién pretendié desarrollar
una cultura especializada que permitiera la organizacién racional de la vida coti-
diana” (Habermas, 1996) , donde el saber cientifico fuera el medio estratégico
que permitiera alcanzar los objetivos de los proyectos socialmente definidos.

Al momento de pensar la manera en que esta racionalidad impact6 en el
terreno educativo, Aguerrondo sostiene que el desarrollo de la Planificacién Edu-
cativa en América Latina puede reconocer diferentes modalidades de planifica-
cién educativa. Entre ellas destaca las siguientes: la Etapa de Planeamiento Reac-
tivo, que se caracteriz6 por ser unilateral y tomar por punto focal una situacién
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problematica, con el propésito de orientar y dirigir la ensefianza de forma tal que
el sistema educativo contribuyera al desarrollo del sistema econémico; la Plani-
ficacién con acento sociolégico, que se orientd a la atencién de aquellos factores
sociales que se consideraban causa de fracaso para el desarrollo de los progra-
mas educativos; la Planificacién con acento Pedagogico, que centrd su preocu-
pacion en qué ensefiar, cémo ensefiar y cuando evaluar, intentando con ello
dar respuesta a la crisis del curriculum; la Planificacién integral, que procur6
recuperar diferentes dimensiones del proceso educativo a la vez que 4reas del
ser humano. Segiin Aguerrondo, en general, las practicas de planificacién no sa-
lieron fuera de la l6gica del Planeamiento Reactivo.

En una mirada critica sobre los efectos de estos modelos de planificacién
educativa, Terigi (2004) sostiene que en el nivel de las politicas educativas, de
manera dominante se identificé el problema del planeamiento con la definicién
de grandes prop6sitos y con la previsién de las condiciones organizativas, nor-
mativas, presupuestarias e institucionales de manera independiente e incluso
ignorante de las modalidades efectivas que adquiria la ensefianza. En este senti-
do, muestra la ausencia en el analisis politico educativo de un analisis correlativo
de la ensefianza al sostener que “falta someter a anilisis las opciones que pueden
realizar los docentes en el marco de las condiciones institucionales de la escolari-
zacién que la politica plantea o deja intactas; falta hacer previsiones sobre las
implicaciones de aquellas opciones posibles para el aprendizaje de los alumnos;
se renuncia por defecto a forzar o modificar las condiciones, cuando las opciones
que estas habilitan a los docentes, no hacen posible el logro de los propésitos que
se persiguen. Al no producir un analisis correlativo de la ensefianza, la politica
entendida de este modo deja una gran responsabilidad a las escuelas y a los do-
centes, ademas de poner en riesgo sus propios fines”. Es por esto que, segin la
autora, no sorprende cuando no aparecen correlaciones entre los recursos pues-
tos a disposicién por la politica y los efectos esperados en los aprendizajes de los
alumnos.

Sin pretender caer en la atribucién de incompetencias por parte de los do-
centes, o de analizar estos procesos desde la idea de desajustes entre lo propuesto
y lo alcanzado, la autora propone analizar la ensefianza como problema central
de las politicas educativas. Es desde esta perspectiva que nos proponemos a con-
tinuacién dar cuenta de algunas caracteristicas especificas que asume uno de los
dispositivos especificos en que se apoya la ensefianza, que es el trabajo con pro-
yectos en las escuelas de la provincia de Cérdoba. Si bien, no ingresaremos por
cuestiones de tiempo en cuestiones especificas vinculadas a la ensefianza, enun-
ciaremos un conjunto de aspectos que obstaculizan no sélo el trabajo con proyec-
tos, sino también y fundamentalmente la definicion de politicas instituciones de
ensefianza.
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Coordenadas para interpretar el trabajo por proyectos en la escuela.

La Ley Federal de Educacién (L.F.E.) planteo a las escuelas el desafio de
viabilizar propuestas de innovacién a partir de cambios sustanciales en la dina-
mica institucional y particularmente a través de un cambio radical en el estilo de
la gestién directiva. Este cambio puede comprenderse como parte de una estrate-
gia orientada a la materializacién de la politica descentralizadora del Sistema
Educativo que apel6 a fortalecer la autonomia institucional, delimitdndola al de-
finir una serie de acciones sobre las cuales las instituciones tendrian la responsa-
bilidad de tomar decisiones por si mismas (Tiramontti, 1997). Una de las practi-
cas institucionales que defini6 el espacio de autonomia fue la demanda hacia las
escuelas de una organizacién pedagégica basada en la elaboracién e implemen-
tacién de proyectos cuyas caracteristicas deberian atender tanto a los problemas
de motivacién y aprendizaje del alumnado, como a histéricos problemas de arti-
culacién con la comunidad en un contexto de fuertes restricciones presupuesta-
rias que exigieron més tiempo de trabajo a los docentes.

En este proceso, ha sido frecuente observar que tanto en documentos ofi-
ciales (Circulares o documentos de trabajo que llegan a las escuelas), como en
textos académicos, surgidos al calor de la nueva configuracién del sistema edu-
cativo con la L.F.E, se tendi6 a desvincular la dimensién técnica en la elaboracién
de proyectos de la dimensién teérica, pedagégica e institucional que la construc-
cién técnica de los mismos supone. Desde el Estado, se consideré que un trabajo
adecuado con proyectos contribuiria a organizar las acciones docentes, contar
con informacién valida y relevante sobre las dificultades para llevar a cabo las
propuestas disefiadas, conocer los motivos de dichas dificultades y/o aspectos
que funcionan de manera correcta en la realidad institucional de las escuelas y
contribuiria ademas a desmitificar percepciones ingenuas sobre lo que significa
el disefio, la implementacién y evaluacion de proyectos escolares, contribuyendo
de esta manera a visualizar su riqueza y complejidad. Riqueza que a nivel insti-
tucional permitirfa: a- Dimensionar los esfuerzos necesarios para poner en prac-
tica propuestas puntuales de trabajo, evitando de este modo frustraciones por la
generacién de proyectos inviables; b- Se constituiria en un estimulo para el traba-
jo colectivo en la institucién.

Situaciones diversas habrian dificultado el proceso de cambio paulatino y
las practicas democratizadoras que en algunas escuelas de nuestra provincia se
iniciaban (Gutierrez, Partepilo, 2003-2004). Entre las que mas se destacan, se en-
cuentran las siguientes: a- La urgencia en la demanda para elaborar PEI exigi6
que las escuelas produjeran sus proyectos en funcién de plazos politicos y no de
los tiempos pedag6gicamente necesarios; b- La falta de capacitacién adecuada en
la conduccién escolar y los docentes para disefiar e implementar proyectos esco-
lares dificult6 tanto las instancias de disefios e implementacién como las de mo-
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nitoreo y evaluacién*; c- Se omitié considerar de manera adecuada la compleji-
dad del trabajo por proyectos. Esto se reflej6 en miltiples factores, como por
ejemplo: la organizacién técnica de la propuesta de intervencién, aspectos micro-
politicos (como por ejemplo, el grado de competencia de los involucrados en de-
terminada propuesta de trabajo) que involucra su desarrollo, implementacién y
evaluacion, la relacién del proyecto con exigencias superpuestas desde espacios
jerarquicos como direcciones, inspecciones de nivel, etc; d- A estas dificultades
se afiadi6 la agudizacién de problemas sociales por las crisis econémicas de los
ultimos anos, lo cual dificult6 aun mas el trabajo docente en Jo referente al dise-
fio, ejecucioén y evaluacién de los proyectos.

Contexto y dificultades actuales para el trabajo por proyecto en las institucio-
nes escolares.

Tomando como referencia la consideracién de proyectos escolares produ-
cidos en los dltimos tres afios, emergen algunas recurrencias que nos interesan
destacar en este trabajo, vinculadas con la definicién de las propuestas pedago6gi-
cas, las dreas disciplinares privilegiadas, la conformacion de redes de trabajo con
otras instituciones sociales, la articulacién con programas y proyectos que pose-
yera la escuela y que dependiera de la Jurisdiccién, Nacién y/o de otro tipo y las
referidas a estrategias metodoldgicas de identificacion de los problemas y disefio
de las iniciativas pedagégicas.

Con respecto a la definicién del proyecto como propuesta pedagégica, se
observa cierta dificultad para establecer sus finalidades en relacién a los proble-
mas de la sociedad actual. Por lo general, las propuestas presentadas son de or-
den didactico. Las mismas tienden a otorgarle poco lugar a reflexiones pedagégi-
cas, entendiendo por esto reflexiones sobre la propuesta integral de formacién
que se pretende desarrollar en el trabajo con los alumnos, siendo lo didactico en
este sentido uno de sus elementos pero no el unico. Entre las areas disciplinares
privilegiadas®, las propuestas analizadas privilegian contenidos del drea de Len-
gua vinculados a la oralidad, la lectura y/o la produccién textual; en menor me-
dida, siguen propuestas que, de manera genérica y ambigua, procuran vincular

1 Referimos especialmente a las investigaciones de Alicia Carranza y Silvia Kravetz sobre la imple-
mentaci6n de la reforma en la provincia de Cérdoba.

* Hemos preferido en este trabajo no cuantificar la proporcioén de propuestas para cada area disci-
plinar, pues esto requeriria dar cuenta de aspectos metodolégicos que, por razones de espacio, no
podemos trabajar en esta ponencia. S6lo podemos decir, que se toma como referencia una encuesta
realidad a 180 docentes de EGB 1y 2 de Capital en el afio 2002, ora a 180 docentes de 11 localidades
del nterior, el analisis de proyectos realidad por docentes de mas de 120 escuelas, con los cuales
hemos trabajado en diferentes instancias de capacitacién y/o asesoramiento profesional.
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mas de un 4rea disciplinar (y por lo general, lo hacen con todas las disciplinas); le
sigue el trabajo con propuestas vinculadas a ramos especiales (en esta categoria
incluimos Tecnologia Educativa, junto con Teatro, Miisica y Educacién Fisica),
que se presentan como una estrategia que procura atraer la atencién de los nifios;
y luego, en muy menor medida, surgen propuestas vinculadas a Ciencias Natu-
rales, Sociales y Matemadtica. Los proyectos que se plantean de manera directa o
indirecta trabajar en redes con otras instituciones sociales, lIo hacen de manera
muy general, sin especificar claramente en relacién a que prop6sitos se produce
el trabajo conjunto. En estos casos, se suele privilegiar la vinculacién con grupos
de teatro cercanos a las escuelas, centros asistenciales municipales y/u O.N.G. en
su articulacién con otros programas y proyectos que posea la escuela, se observa
que numerosas escuelas cuentan con diferentes programas y/o proyectos, como
por ejemplo el Programa Integral de Equidad (y/ o Igualdad) y Educacién (PIEE,
PIIE), el Rehacer Escuelas en Contextos de pobreza, Autonomia Mas Recursos,
Ampliacién de Jornada, entre otros. Ante tantos programas, y mas cuando se
cuenta entre dos y cinco programas y/o proyectos diferentes, se observan difi-
cultades para articular las acciones sostenidas desde los diferentes programas
con que se cuenta. En este sentido, pueden reconocerse dos tendencias: por un
lado, propuestas que tienden a presentar lo mismo para distintos programas sin
contemplar que la acumulacién de recursos (dinero del PIIE, docentes tutores de
programa 108 Escuelas y/o aportes del PIEE) deberia potenciar la propuesta de-
sarrollada con nuevas acciones. Por otro lado, se presentan propuestas fragmen-
tadas que promueven acciones muy diferentes entre si. Esto tiene como efecto la
dificultad de sostener multiples propuestas de trabajo en paralelo. Esta interpre-
tacién se refuerza en el didlogo con directores que plantean la sobre-exigencia
que les representa atender varios programas juntos sobre temdticas diferentes.
El conjunto de factores antes sefialados se conjugan en proyectos escolares
que desde una mirada estrictamente técnica, se caracterizan por las siguientes
dificultades: a- Atribucién ingenua de causas a los problemas identificados. Con
ello referimos a un proceso de determinacién de causas que no se asienta en el
analisis de datos obtenidos en procesos orientados a la comprensién de la situa-
ciones reales; b- Indeterminacién en la basqueda y seleccién de informacién diag-
néstica, pues suele entenderse por informacion diagnéstica aquella que remite
solamente a indicadores cuantitativos con los que suele estudiarse el Sistema
Educativo, y se deja de considerar la posibilidad de construir indicadores cuanti-
tativos y cualitativos para el nivel meso y la posible complementariedad de los
datos que estos aportan. Lo dicho podria expresarse también diciendo que esta
indeterminacién se manifiesta en la ausencia de informacién especifica referida
al problema que dice haberse identificado; ¢- Objetivos de proyectos generales y
ambiguos, lo que tiene como consecuencia la dispersién de acciones y esfuerzos
realizados. Su efecto es la implementacién del proyecto por el proyecto mismo,
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perdiéndose el propésito de direccionar la préctica hacia objetivos considerados
como deseables a alcanzar en el marco de la situacién y problema analizados; d-
Ausencia de consistencia interna en los proyectos elaborados. Esta inconsistencia
se traduce en incoherencia de la propuesta. En la ejecucién del proyecto, las acti-
vidades planificadas suelen perder su sentido, lo que las hace facilmente reem-
plazables o terminan dando lugar a resultados que podrian haberse previsto y
buscado pero que, en definitiva, son resultados no deseados; e- Proyectos sin
definicién de recursos, costos y responsables. En el proceso de implementacién
los actores se ven sorprendidos por los requerimientos de tiempo, de insumos, de
dedicacién personal, etc. que debieron haberse previsto. Esta situacién, cuando
supera las posibilidades de la institucién, hace que se deje delado el proyecto ala
vez que inutiliza los esfuerzos que se hicieron y frustra la posibilidad de realizar
nuevas propuestas.

Aspectos pedagogicos, politicos e institucionales que inciden en el trabajo con
proyectos escolares.

Analizar desde una perspectiva pedagégica las dificultades anteriormente
sefialadas es una obligacién moral, si se considera que el acto més anti-democra-
tico en las ultimas décadas ha consistido en trasladar hacia los individuos las
responsabilidades del sistema. En este sentido, presentamos a continuacién un
conjunto de factores estructurales que consideramos, ha incidido no sélo en la
dindmica de trabajo con los proyectos escolares, sino también en la configuracién
de los espacios destinados a la reflexion en las escuelas de aquello que la escuela
en la actualidad no deberia dejar de ensefiar y que, colectivamente, debe definir
a partir de considerar no sélo las exigencias del Sistema Educativo, sino también
y fundamentalmente los intereses, anhelos, y expectativas de los miembros que
la coronen y la comunidad que la rodea.

Entre los principales aspectos, se destacan: a- Ausencia de una formacién
adecuada en los Institutos de Formacion Docente sobre esta temética. Al res-
pecto, se observan dos aspectos de relevancia. Por un lado, una porcién significa-
tiva de los docentes en actividad no ha tenido en sus procesos de formacién ini-
cial contenidos vinculados a los procesos de planificacién social ni, por tanto,
relativas al trabajo por proyectos. Por otro lado, entre quienes si lo han tenido®
(sobre todo, los docentes egresados en los tiltimos afios), la representacion de la

¢ Estos resultados surgen de an4lisis de entrevistas y encuestas en el marco de la beca de la Secreta-
ria de Extensién Universitaria. Facultad de Filosofia y Humanidades. “Creacion de un sistema de
informacion para la planificacién de la capacitacion en U.E.P.C. Becarios: Gonzalo Gutiérrez, Va-
nesa Partepilo. Directora Ambroggio, Gladys. Co-director: Grasso, Livio. Mayo 2003.
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formacién que poseen, es referida como general, sin especificaciones de ningin
tipo, confundiéndose en numerosas ocasiones un proyecto escolar con un plan
de trabajo aulico; b- Inexistencia de espacios formales de asesoramiento y mo-
nitoreo del trabajo con proyectos. Se observa la inexistencia en el Sistema Edu-
cativo actual de mecanismos formales para el asesoramiento, analisis y evalua-
cién de los procesos de desarrollo, implementacién y evaluacién de proyectos
escolares. Por otro lado, las pocas instancias de evaluacién que refieren los do-
centes dan cuenta de ciertas dificultades por parte de quienes evaltian proyectos
escolares. Las mismas se reflejan en comentarios del tipo: este proyecto fue apro-
bado por la direccién y/o supervisién. Estas dificultades tienden a consolidar
formas incorrectas de trabajo en torno a proyectos escolares; ¢- Caracteristicas de
las modalidades de capacitaciéon. Por lo general, las modalidades de capacita-
cién existentes no contemplan el tiempo suficiente para que los asistentes pue-
dan internalizar la comprensién de ciertos contenidos. Por otra parte, el sistema
de capacitacién actual se muestra incapaz atin de establecer claramente la cali-
dad de las propuestas de actualizacién docente. En este sentido, es de advertir
que independientemente de las diferentes opciones teérico-metodolégicas con
que se aborde el trabajo por proyectos, numerosas propuestas son poco rigurosas
y por tanto, tienden a perpetuar formas incorrectas de trabajo. d- Condiciones
cotidianas de trabajo con proyectos en las instituciones escolares. En este pun-
to se combinan diferentes problemaéticas como por ejemplo: 1- Escasa retribucién
salarial que obstaculiza en ocasiones el conjunto de actividades a desarrollar por
afectar la subjetividad del trabajo docente 2- Ausencia de consideracion y por
tanto de retribucién de los tiempos adicionales a la tarea docente que genera el
trabajo con proyectos. Esto hace que un proyecto escolar sélo pueda sostenerse
en la mayoria de las ocasiones a partir del tiempo personal de los docentes; 3-
Superposicién de exigencias burocraticos-administrativas. Estas, aunque en oca-
siones necesarias para el funcionamiento del sistema, suelen caracterizarse por
solicitar informaci6n similar, llegar de manera superpuesta a las escuelas o con
premura de respuesta. e- Condicionamientos sociales en que se desenvuelven
la practica de ensefianza. La crisis de los tltimos anos ha tenido como conse-
cuencia que una parte importante de los proyectos escolares prioricen propues-
tas de tipo asistencial, desplazando la preocupacién central por la ensefianza. En
este sentido, se presentan propuestas como la organizaciéon de una “huerta esco-
lar” sin ningin tipo de relacién con los contenidos de ensefianza. Creemos que la
dificultad no est4 en la propuesta en si, sino mds bien en la ausencia de relacién
con lo contenidos de ensefianza para el ciclo o nivel del que se trate. Por otro
lado, las condiciones de trabajo, con superpoblacién de alumnos en algunos ca-
sos, problemas en la escuela derivados de su situacién social, los vinculos con la
comunidad, la desocupacién de sus padres, etc., contribuyen a generar una dina-
mica de trabajo escolar con pocos espacios para el andlisis y la reflexién de los
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acontecimientos escolares, lo que suele tener como consecuencia la elaboracién,
implementacién y evaluacién poco sisteméatica de proyectos escolares. f- Carac-
teristicas del espacio de produccion de discurso pedagogico sobre el trabajo
por proyectos en la escuela. La produccién académica vinculada al trabajo por
proyectos en las escuelas se caracteriza porque: 1- Se observa la “ausencia de
bibliografia que aborde de manera integral, los diferentes aspectos que involucra
el trabajo por proyectos”, es decir, que tome como propésito central la elabora-
cién por parte de los docentes del disefio de un proyecto escolar que, articulando
herramientas pedagégicas, conceptuales y metodoldgicas, tenga como objeto aten-
der alguna problemaética de su institucién. Reconociendo en su proceso de dise-
fio, implementacién y evaluacion la relacién existente entre aspectos pedagoégi-
cos, teéricos, metodoldgicos, asi como la importancia de la informacién sistema-
tica y sistematizada sobre la propia institucién. En este sentido, la produccién
académica sobre esta temética suele presentar miradas parciales. Por ejemplo, la
dimensién micro-politica involucrada en el trabajo por proyectos aparece total-
mente desvinculada del sentido que ha tenido en las politicas educativas de la
iltima década. Por contraposicién, se presentan andlisis politicos de las impli-
cancias que posee trabajar con proyectos escolares en las escuelas que no abor-
dan las potencialidades pedagégicas de éstos. A su vez, con relaci6n a aspectos
técnicos, la referencia por ejemplo a los objetivos y metas aparece de manera
genérica, sin orientaciones especificas sobre diferentes formas de construir obje-
tivos; 2- Por otro lado, se presentan lo que podriamos denominar “imposturas
intelectuales frente a la racionalidad técnica que supone el trabajo por proyec-
tos” . Se observa la existencia de pre-jucios sobre el lugar de la racionalidad técni-
ca al momento de organizar una propuesta determinada de trabajo. Los mismos
suelen presentarse bajo el formato de un “falso progresismo” que invoca la im-
portancia de la flexibilidad por oposicién a la mirada técnica de una propuesta
de trabajo. Estas posturas, a nuestro criterio, son incapaces de reconocer la arti-
culacién existente entre aspectos teéricos y metodolégicos que suponen los pro-
cesos de elaboraci6n, implementacion y evaluacién de proyectos. g- Caracteristi-
cas orales de la practica docente: parte de las dificultades para el trabajo por
proyectos que requiere, entre otras cosas, de un ejercicio de escritura que debe
anticipar las acciones futuras en funcién de un propésito previamente estableci-
do, pueden comprenderse si se recuerda que en general la practica docente es
una practica “oral”. Esta forma de trabajo y comunicacién guarda distancias im-
portantes con la l6gica involucrada en la comunicaci6n escrita, que requiere otras
modalidades, otros tiempos y sobre todo una practica habitual para realizarse de
manera clara.
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Algunas reflexiones sobre Pedagogia y proyecto escolar.

Creemos que una alternativa valida para enfrentar la ausencia de discu-
si6n pedagégica al interior de las escuelas lo constituye rescatar algunas catego-
rias clasicas del campo pedagoégico, que sin llevarnos al terreno filosé6fico son sin
duda el elemento central para re-situar la discusién sobre el acto de educar en
nuestros tiempos. En este sentido, es central la promocién de instancias colecti-
vas que estimulen abordajes pedagégicos, politicos, institucionales y técnicos que
se consoliden en el tiempo sin disociar la relacién entre aspectos teéricos y prac-
tico. Pero dichos espacios requieren de condiciones objetivas (donde el salario, es
un componente central), pues, como sostiene Bourdieu (1997), la reflexién es en-
tre otras cosas un acto de distanciamiento de lo cotidiano, que para realizarse
requiere de ciertas condiciones subjetivas que posibiliten pensar en cosas dife-
rentes a lo urgente, a lo cotidiano. No contemplar estos aspectos de orden estruc-
tural significaria hacer recaer el peso sobre la presencia/ausencia de reflexién en
las personas.

Desde nuestra perspectiva, es importante recordar que lo técnico sé6lo ad-
quiere sentido en relacién a su objeto que en nuestro caso es de orden pedagégi-
co. Es la existencia de una dualizacién de estos aspectos lo que a nuestro criterio
se encuentra presente en las escuelas actualmente. Se fortalece de esta forma una
visién ingenua y aséptica en torno al trabajo por proyecto, reflejada en una clara
divisién entre “lo teérico” que aparece en los textos que “hablan” de la escuela y
“lo practico”, representado por lo que ellos (por los docentes) realizan cotidiana-
mente. Se esconde bajo esta dicotomia la ausencia de debate pedagégico al inte-
rior de las escuelas, y se fortalecen a la vez ciertos abismos en torno a los sentidos
de la ensefianza que promueve el Estado y los sentidos que se construyen desde
la escuela en una sociedad fuertemente fragmentada y desigual.

Tal vez por esto, un dispositivo que sélo funciona adecuadamente en su
concepcion si se define claramente su “sentido”, aunque en la actualidad esté
presente en cada escuela, en las practicas de la mayoria de los docentes, es hoy
un “artefacto” sin “sentido” para las definiciones pedagégicas que deben gene-
rar las escuelas.
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