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En este articulo se pretende mostrar a los estudiantes una forma de ensefar
democratica, sociocultural e interdisciplinar. Para ello, elegimos los Proyectos de
Trabajo como contenido de nuestra ensefanza al tiempo que disefamos v pone-
mos en practica, en las aulas universitarias, una metodologia de trabajo gue
posibilite la construccion conjunta del conocimiento desde la propia accidn. La vi-
vencia gue los estudiantes tienen de su proceso de aprendizaje al desarrollar un
Proyecto se convierte asi en elemento de aprendizaje y formacion.
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Introduccién

El propésito de esta experiencia es for-
mar maestros “reflexivos y criticos” y, para
ello, utilizamos la reflexién como instru-
mento formativo, generando situaciones de
aprendizaje que la hacen posible, Se trata de
aprovechar como elemento de formacién la
vivencia que los estudiantes de maestro tie-
nen de las actividades de aprendizaje que
realizan.

En la experiencia que relatamos en este ar-
ticulo se trata de proporcionarles una forma
de ensefiar adecuada a las necesidades de los
ninos y a las exigencias que la sociedad actual
plantea al trabajo profesional del maestro. Su
intervencién en las situaciones complejas y
singulares del aula exige un “saber hacer”, que

les permita tomar decisiones adecuadas, y un
poder argumentar sobre las razones de las
mismas desde los presupuestos tedricos que
las avalan y justifican.

La ensefanza en una sociedad multicultu-
ral y compleja debe facilitar el aprendizaje re-
levante de los nifios y despertar su amor por el
saber (Pérez, 1998). Debe ser una ensefianza
capaz de reelaborar el pensamiento, senti-
mientos y experiencia de los nifios desde las
aportaciones de las distintas fuentes de la cul-
tura; que cuente con la participacién activa de
los mismos y propicie situaciones de trabajo
comun que permitan la reflexién conjunta, de
profesores y alumnos, sobre los multiples as-
pectos de los problemas a resolver.

La reflexion sobre las distintas metodolo-
glas presentes en aulas innovadoras de educa-
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cién infantil y primaria nos lleva a pensar que la
enseflanza por Proyectos de Trabajo recoge
gran parte de los presupuestos metodoldgicos
mencionados. Como consecuencia de ello, or-
ganizamos el contenido del Programa de Di-
déctica General en torno a esta forma de ense-
far con el propésito de:

1. Facilitar que nuestros alumnos, estudian-
tes de magisterio, desde la vivencin de la realiza-
cién de un Proyecto de Trabajo, adquieran un
conocimiento de esta forma de ensefar que
contemple tanto las exigencias que supone su
puesta en prictica como los referentes teéricos
que la fundamentan y justifican.

2. Crear en las aulas universitarias situacio-
nes que faciliten la construccion conjunta del
conocimiento a través del trabajo en grupo y la
interaccién profesor-alumno/s y de los alumnos
entre si.

3. Poner de manifiesto la funcionalidad de la
formacién inicial al conectar el contenido de la
asignatura con experiencias educativas innova-
doras que les faciliten el conocimiento de la rea-
lidad escolar en la que han de intervenir como
docentes.

Este articulo, encaminado a mostrar cémo
hemos trabajado en orden a estos objetivos, se
estructura en dos apartados: el primero, refe-
rido al marco conceptual, muestra, por una
parte, los fundamentos teéricos en que se
apoya el contenido a ensefar —los Proyectos de
Trabajo—y, por otra, los principios que defi-
nen nuestra metodologia universitaria: la im-
portancia de la reflexidn en la formacidn inicial
de los maestros.

El segundo, presenta el contexto de la ex-
periencia sefialando los momentos en que he-
mos posibilitado que los estudiantes realicen
aprendizajes concretos sobre la mencionada
forma de enseniar, sobre el trabajo cooperativo
con otros y sobre la funcionalidad de esta me-
todologia.

La exposicién de este segundo bloque se or-
ganizard en torno a los momentos esenciales en
el desarrollo de un proyecto de trabajo: inicio;
busqueda y tratamiento de la informacidn; y sin-
tesis final y evaluacion.
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Marco conceptual

Fundamentos teéricos que definen
y dan sentido a la ensefianza
por Proyectos de Trabajo

Los proyectos de trabajo responden a las
exigencias de la sociedad actual, compleja y
multicultural, al proponer una ensefianza que
implica a los nifios en las actividades y toma de
decisiones y, de esta forma, les prepara para re-
solver los problemas individuales y sociales que
les plantea la realidad. Esta forma de enseiar se
apoya en una serie de conceptos tedricos referi-
dos a los aspectos afectivos del aprendizaje, al
cardcter relacional y constructivo del pensa-
miento y a los principios que sustentan la ense-
nanza de cardcter democratico y sociocultural.

El origen motivacional y afectivo del pensa-
miento (Vygotski, 1988) y la influencia de los
aspectos afectivos en la accidn voluntaria y en el
ejercicio de la libertad (Alvarez, 1997) son reco-
gidos por los proyectos de trabajo al fomentar
en los ninos, desde el principio, el deseo y la ne-
cesidad de aprender. Esta forma de ensenar, que
responsabiliza a los nifos de “aprender a apren-
der”, es un proceso que se apoya en la fuerza
que dimana de sus intereses.

Todo proyecto tiene su punto de partida en
un problema, pregunta o tema, relacionado con
la vida de los alumnos, con su contexto social,
que vale la pena estudiar, el cual se convierte en
el eje vertebrador de todas las actividades de
aprendizaje.

La investigacion para dar respuesta a la pre-
gunta o tema planteado implica contemplar la
realidad como una totalidad. Su conocimiento
supera el ambito de una sola disciplina, puesto
que supone buscar y profundizar en las relacio-
nes de distinta naturaleza que es posible esta-
blecer en torno a un tema o problema. Requiere
utilizar conocimientos diversos, procedentes de
distintas fuentes, que ayuden a captar mejor y a
comprender el problema o cuestién planteada
en toda su complejidad (Morin, 1981; Herndn-
dez y Ventura, 1992).

El tema o pregunta que vertebra el proyecto
permite utilizar con sentido los conceptos de la
cultura objeto de aprendizaje que, de esta for-
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ma, muestran su funcionalidad al contestar las
cuestiones planteadas y facilitan un aprendizaje
relevante. Las actividades realizadas estdn uni-
das con los motivos que las desencadenan
(Alvarez, 1990).

Asimismo, al trabajar por proyectos se crea
un espacio de conocimiento integrado por me-
dio de la relacién que se establece entre el co-
nocimiento experiencial de los alumnos sobre
el tema y los conocimientos procedentes de las
distintas fuentes de la cultura que se utilizan.
De esta forma, se reelabora el conocimiento, se
amplia y enriquece a medida que los estudian-
tes, solos o acompanados, van trabajando sobre
el tema. Se facilita una ensefianza educativa que
permite “adaptar la cultura a las necesidades de
los nifios y de éstos a las formas de conocer y a
las necesidades de la cultura” (Bruner, 1997:
62). Un proyecto de trabajo supone una con-
cepcion del aprender que tiene en cuenta voces
distintas. Es un formato abierto para la indaga-
cidn desde una perspectiva multicultural y
contextual (Hernandez, 2002).

La interaccién entre iguales provoca y po-
tencia el aprendizaje en la zona de desarrollo
potencial (Wertsch, 1988}, Las “obras en prepa-
racion y las realizadas crean en el grupo formas
compartidas y negociables de pensar” (Bruner,
1997:41). El proyecto, cuyo producto final es
una obra (dossier, esquema, postet...) facilita
la construccién conjunta del conocimiento en
un proceso en que los miembros del grupo se
proporcionan ayudas unos a otros de acuerdo
con su nivel de desarrollo y conocimientos
(Edwards y Mercer, 1988; Alvarez, 1990; Mer-
cer, 1997). La importancia del didlogo y el len-
guaje en la construccién del conocimiento se
pone de manifiesto en todo el proceso.

Por otra parte, el conocimiento comparti-
do, que posibilita la elaboracién del proyecto,
facilita la discusion, el contraste de los distintos
puntos de vista y permite tomar decisiones
conjuntas, razonadas y matizadas, en una situa-
cién de ensefianza en que es posible distinguir
la reflexion de la accién y el proceso de los re-
sultados. Hacen posible, por tanto, una ense-
fianza democratica en la que los estudiantes
pueden aprovechar los recursos que ofrece el

medio para su trabajo y buscar la funcionali-
dad de la cultura con respecto al proyecto (Pé-
rez, 1998).

" Todo este conjunto de saberes contenidos
en los proyectos de trabajo es el que queremos
que adquieran nuestros alumnos al reflexionar
y vivenciar la realizacién de un proyecto en las
aulas universitarias.

Fundamentos de una metodologia
universitaria apoyada en la reflexion
como elemento de formacion

El marco conceptual que da sentido a la
metodologia de reflexidn utilizada en nuestras
clases durante la realizacién de esta experiencia
se apoya en la idea de que la accidn es el origen
del pensamiento (Piaget, 1975). Toda accién
comporta conocimiento, entendido como ha-
bilidad para realizar alguna cosa y como la teo-
ria que la explica y fundamenta.

El conocimiento estd ticitamente encarna-
do en la accidn. Y es al recordar o pensar sobre
la propia accidn, o la de otros, cuando se re-
construye, se crea una imagen con sus elemen-
tos esenciales. Es un conocimiento sobre la
accién que, en principio, puede no ser un “sa-
ber hacer” pero comporta una “predisposicion
y cierta capacitacion” para actuar (Gimeno,
1998).

En este sentido, la accidén es un elemento
esencial en la construccién del conocimiento.
Los procesos de toma de conciencia, de abs-
traccién y de regulacion de la propia actividad
explicarfan, segtin Piaget, como y por qué se
construye el conocimiento (Piaget, 1980).

En este proceso que lleva de la accién al co-
nocimiento abstracto no se toma conciencia de
todos los elementos de la accién al mismo
tiempo. Algunos, como los fines, afloran en
primer lugar, otros, como las razones de nues-
tras decisiones, lo hacen con posterioridad.
Asimismo, el nivel de control que ejercemos
sobre nuestras acciones es distinto (Allal y Saa-
da-Robert, 1992; Marti 1995).

La superioridad de la accién frente a la en-
sefianza transmisiva de los pasos a seguir en la
realizacién de una tarea estd implicita también

WL



72

en el concepto de “redescripcién representativa”
de Karmiloff-Smith (Citada por Marti, 1999),
que remite a Un proceso recurrente que crea re-
presentaciones sucesivas de las acciones que se
realizan. Por medio de ellas los conocimientos
se hacen cada vez mas conscientes y explicitos
para el sujeto de la accion.

Pero, en general, las actividades encamina-
das a aprender estin mediadas por la interven-
ci6n de otras personas o de instrumentos cul-
turales. De esta forma, la actividad realizada
queda definida por toda la serie de relaciones
interpsiquicas que se producen y organizan al-
rededor de la tarea. El aprendizaje comporta un
proceso de internalizacidn de dichas relaciones
{Wertsch, 1988), el paso de la regulacién exter-
na a la autorregulacién (Vygotski, 1989). Un
proceso complejo en el que “se modifican a la
vez las actividades reguladas por el profesor y la
progresiva autorregulacion del alumno™ (Marti,
1999, 120).

Es precisamente este grado de conciencia de
la propia actividad y de autorregulaciéon cons-
ciente de la misma el que queremos conseguir
al enfrentar a nuestros alumnos con la tarea de
realizar proyectos de trabajo con sus compafie-
ros y ayudados por el profesor. Pues sélo un co-
nocimiento de estas caracteristicas les permitira
poner en préctica esta forma de trabajar flexi-
ble, capaz de adaptarse a las distintas situacio-
nes de ensefianza.

Contexto y desarrollo
de la experiencia

El trabajo que presentamos se ha desarrollado
en el contexto de la Universitat “Jaume [” concre-
tamente en la Titulacién de Maestro y en la disci-
plina de Didactica General durante el curso 2002-
03. A él se dedicaron los dos créditos practicos de
la asignatura, combinando la realizacién de un
proyecto con el estudio de los aspectos tedricos
que fundamentan esta forma de ensefiar.

Al describir los procesos de ensefianza que
hemos seguido en nuestras clases queremos po-
ner de manifiesto la importancia que tiene el
“hacer”, por un lado, y la “vivencia de lo que se
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hace”, por otro, para tomar conciencia de las ca-
racteristicas y exigencias didacticas de los Pro-
yectos como un camino que va de la informa-
cién al conocimiento.

La exposicién de esta experiencia sigue el re-
corrido que conlleva la realizacién de un pro-
yecto de trabajo y se organiza de acuerdo con
sus tres momentos esenciales: inicio; bisqueda
y tratamiento de la informacidn; y sintesis final
y evaluacion. Dichas fases, sin embargo, no
pueden considerarse como compartimentos es-
tancos dado que el desarrollo de un proyecto es
un proceso recurrente que obliga a avanzar y a
retroceder continuamente para no perder el
sentido de las decisiones tomadas o para revi-
sarlas a la vista de los nuevos datos y circuns-
tancias que van surgiendo.

Al comienzo del curso, con objeto de dar
sentido al contenido del programa de Diddctica
General y de conocer las ideas previas de los es-
tudiantes sobre la asignatura, formulamos a ca-
da grupo de estudiantes que participaba en la
experiencia —2° curso de Educacién Primaria,
de Educacién Fisica y de Educacion Musical—
las siguientes preguntas: squé temas te interesan
de Diddctica? y ;por qué?

El trabajo individual y el cooperativo sirvié pa-
ra que cada grupo de alumnos elaborase una res-
puesta basada en la reflexién y la argumentacion.
Las aportaciones de los diferentes grupos fueron
muy variadas. En conjunto, recogen la idea que los
estudiantes tienen del contenido de la asignatura y
los conocimientos que consideran, en ese momen-
to, importantes para formarse como maestros.

El conjunto de las propuestas de cada clase,
con formulaciones distintas, dio lugar a un tra-
bajo de andlisis, dirigido por la profesora co-
rrespondiente, que permitié sefialar las seme-
janzas existentes entre ellas, buscar matices di-
ferenciadores, ver las relaciones que existian en-
tre las mismas, integrar unos aspectos en
otros..., hasta llegar, entre todos, a elaborar un
indice de temas a trabajar. A partir de aqui cada
grupo eligié uno de los temas, segin sus intere-
ses, para Lniciar su proyecto.

El cuadro 1 recoge algunos ejemplos de los
temas trabajados con la formulacién final de los
mismos.
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— ;Satisface la Logse las necesidades educativas de la sociedad actual?

— ;Por qué es importante programar?

~ Responsabilidad socializadora de la escuela frente a la despreocupacién educadoera familiar

— La interculturalidad
— Construccién del conocimiento

— Formacion permanente del profesorado

— Gesti6n en el aula: funciones del profesor; materiales que facilian la gestion;

y ambiente de aula

— Metodologfa: cémo se ensefa y cémo se aprende

— Escuela rural y urbana

— Conflictos en el aula: interaccién entre los alumnos y formas de resolver conflictos

— Materiales y recursos

— Evaluacién

Cuadro 1. Algunos ejemplos de temas trabajados.

Inicio del Proyecto

Esta primera fase, que va desde la eleccion
del tema al disefio de las actividades necesarias
para investigarlo, exige al grupo enfrentarse
con su tema, justificarlo y, en nuestro caso, de-
finir el significado que le concede en relacién
con la asignatura y con su futuro trabajo profe-
sional (cuadro 2).

Tiene, por tanto, un primer momento que
consiste en elegir el tema objeto de investigacion.

Aqui, la reflexion conjunta de los estudian-
tes ayuda a compartir el significado que los
miembros del grupo le conceden al tema y per-
mite comenzar a perfilar su contenido,

Cada grupo, una vez elegido el tema, inicia
su proyecto propiamente dicho. En este proce-
s0, una situaciéon de ensefanza importante es
cuando cada persona dice lo que sabe del tema.
Las aportaciones de los distintos miembros del
grupo inician el proceso de delimitar la cues-
tién en la medida en que cada uno va tratando
de explicitar su punto de vista y aceptando o
cuestionando el de los demds. Se genera asi un
contexto de aprendizaje donde se pone en co-
miun lo que saben, se aprende a explicitar el
propio conocimiento y a respetar el de los de-
mas y se toma conciencia de la importancia
que su propio saber y actividad tienen en la
creacion del conocimiento. Estas reflexiones

TEMAS

JUSTIFICACION

Construccién
del conocimiento

“El tema recoge la teoria de nuestro futuro trabajo como do-
centes. Nuestro estilo como maestros ha de estar fundamentado en
cémo se construye el conocimiento. Hemos de saber lo que hace-
mos y el por qué lo hacemos, dado que en el aula importa tanto el
contenido a impartir como la forma de impartirlo”

Metodologia

“Las nuevas metodologias proporcionan una incipiente forma
de trabajar, un maestro diferente, una nueva relacion entre éste y el
alumnado y, por titimo, una nueva concepcion de la educacion”,

Cuadro 2. Justificacidn de los temas. Ejemplar extraido de los trabajos de los alumnos.

=]
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sirven de anclaje para entender los presupuestos
tedricos que las justifican: la importancia del
lenguaje en la construccion del conocimiento,
el valor del conocimiento compartido y de la
cultura experiencial de los alumnos en la re-
construccion de los conceptos.

A continuacidn, una vez expresado lo que el
grupo sabe, hay un segundo momento en que no
s6lo se plantean si lo que saben del tema es sufi-
ciente sino que se pasa a explicitar lo que #o sa-
ben o lo que les interesa saber. Es aqui cuando
cada uno aporta sus dudas, curiosidades e inte-
reses sobre el tema que les ocupa hasta llegar
entre todos a delimitarlo. Es un momento espe-
cialmente apasionante y dificil en el que los es-
tudiantes se ven obligados a compartir finalida-
des para hacer un plan comiin que permita dar
sentido a [as aportaciones de unos y otros, po-
niendo de manifiesto las relaciones que existen
entre ellas. Para ello, cada alumno debe hacerse
entender, explicar su pensamiento y aprender a
entender a los demds. Aqui juegan un papel im-
portante las preguntas que se formulan, del tipo
de“Julio, cuando planteas tal cuestion te refieres
a... 0 quieres decir...”, en un proceso encami-
nado a compartir significados. El distinto nivel
de conocimiento del tema por parte de los
miembros del grupo aporta ayudas, explicacio-
nes, plantea dudas y puntos de vista distintos
que permiten ir aclarando y cuestionando las
propias ideas para construir un conocimiento
conjunto.

La intervencién de la profesora es esencial
en el desarrollo de esta actividad, ya que sus
preguntas, intervenciones, sugerencias etc. per-
miten explicitar las relaciones que existen entre
las aportaciones de los distintos miembros del
grupo, reformularlas, organizarlas, haciendo ca-
tegorias que permitan enunciar las diferentes
unidades diddcticas del tema —bloques de pro-
blemas que abarcan sus dudas e interrogantes—
y las relaciones que existen entre ellas, la estruc-
tura del tema. De este modo la intervencién del
profesor motiva, cuestiona y ayuda a avanzar.

El contexto generado por la interaccién pro-
fesor/alumno y de los alumnos entre sf es espe-
cialmente importante para delimitar el conteni-
do del proyecto y su estructura. De esta forma,
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trabajando por proyectos se crea una situacién
importante que permite a los estudiantes enri-
quecer su pensamiento, el cual se hace mds
complejo al integrar las ideas de los demds. Se
adquieren estrategias intelectuales —al relacio-
nar, integrar, sintetizar y expresar lo que saben—;
sociales —al cuestionar, argumentar...— y de tra-
bajo —al comparar y comprobar si las unidades
didécticas formuladas recogen todos los inte-
rrogantes planteados. En este sentido, para faci-
litar la comprensién por los estudiantes de este
proceso de aprendizaje, en nuestras clases se es-
tudiaron aspectos tedricos referidos al conoci-
miento guiado, al valor del didlogo y a la fun-
cién que desempena el contexto en la construc-
cién del conocimiento.

Un tercer momento de esta primera fase,
que sirve de puente con la siguiente, se da cuan-
do el grupo se plantea lo que tienen que hacer
para elaborar el tema. En este punto se trata de
prever los recursos y las fuentes que utilizardn y,
en funcion de ello, pensar las actividades a reali-
zar con objeto de dar respuesta a las dudas y
cuestiones de cada unidad didactica formulada.
Para facilitar dicha elaboracién, en clase se reto-
maron los referentes tedricos sobre la investiga-
cién didactica estudiados con anterioridad. En
esta parte del proceso la profesora sirve de guia
a los alumnos, acompana al grupo canalizando
sus interacciones con el fin de identificar técni-
cas de investigacion y de ayudarles a superar sus
deficiencias de formacion en este ambito.

Con el fin de facilitar la toma de conciencia
de los estudiantes sobre el trabajo realizado, esta
primera fase del proyecto desembocd en el dise-
fio, en nuestras clases, de una situacion de refle-
xién con ayuda de las siguientes preguntas:

1. Explicad las dificiltades que habéis tenido
para delimitar el tema.

2. Sefnlad qué actuaciones del grupo han fa-
cilitado el trabajo realizado.

3. Explicitad qué os ha aportado la interven-
cidn de la profesora en dicho proceso.

La respuesta a las cuestiones anteriores
muestra cémo los estudiantes toman concien-
cia de sus procesos mentales, de las dificultades
experimentadas, del valor de las ayudas del gru-
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po y de la profesora, asi como de las deficien-
cias derivadas de estas intervenciones. A modo
de ejemplo presentamos algunas reflexiones,
contextualizadas en el tema objeto de trabajo,
utilizando sus propias palabras (cuadro, 3).

Biisqueda y tratamiento
de la informacion

Esta segunda fase, iniciada en la anterior al
delimitar las actividades a realizar en cada uni-
dad diddctica, comienza con la seleccion de las
fuentes de informacién y la consiguiente reco-
gida de datos para pasar, a continuacién, a su
elaboracidon y tratamiento.

Es un proceso importante cuya principal
dificultad radica en el caracter globalizado de
los proyectos, que exige integrar conocimientos
de distinta clase y procedencia y abordar el te-
ma o problema que se trabaja con un sentido
de totalidad. La intervencién de las profesoras
es necesaria en este momento para hacerles
comprender el cardcter constructivo y relacio-
nal de la globalizacién y el diferente valor de las
fuentes de informacion y de las distintas clases
de conocimientos. Con anterioridad estudia-
mos la globalizaciéon como elemento facilitador
de un aprendizaje relevante que cobra sentido
para los estudiantes en este momento.

En los proyectos realizados en nuestras cla-

ses, las fuentes de informacion utilizadas fueron:

de caricter bibliografico (libros, articulos y docu-
mentos legales); las que proporciona la realidad

del aula (vivencia personal de cada alumno y re-
cogida de datos del aula durante su periodo de
practicas en la escuela); y de cardcter personal (las
aportadas por los profesionales de la educacidn,
los maestros con los que realizan las précticas).

La ayuda del grupo y la intervencién de la
profesora permitig, a cada alumno a su nivel,
afianzar y mejorar los procedimientos de bts-
queda de informacion.

Sin embargo, la utilizacién de la realidad
educativa como fuente de informacién nos
obligé a una intervencién mas directa. Preten-
diamos ayudarles a concretar sus fuentes de in-
formacién respecto a dicha realidad y, para ello,
les planteamos las cuestiones siguientes:

1. Enunciad qué problemas de los formulados
en vuestro proyecto necesitan de la prdctica
educativa de la escuela para su resolucion.

2. Concretad y explicad las actividades a reali-
zar en la escuela durante vuestro periodo de
prdcticas para conseguir dicha informacidn.

3. Disefiad los materiales y recursos necesarios
para realizar estas actividades de recogida
de informacion.

Se inici6 asi un proceso en el que trabaja-
mos las estrategias de investigacién educativa
de forma desigual con los distintos grupos, se-
gtin sus necesidades y el proyecto a realizar.

En este sentido, los estudiantes se vieron
obligados a explicitar los datos que necesitaban,
a delimitar las actividades que debfan realizar y
a precisar las técnicas a utilizar para obtenerlos.

Tema: “Escuela rural, escuela urbana”

“La mayor dificultad ha sido invertir mucho tiempe en buscar la informacion tedrica asi corno

en acercarnos al contexto de la escuela rural”

Tema: “Relacién familia escuela”

“El trabajo en grupo es enriquecedor, porque adquieres una serie de actitudes y valores como
aprender a escuchar, respetar la opinién de los demds, argumentar tus propias opiniones, efc.
También lo que aprendes es mds complero puesto que hay diversos puntos de vista, cada uno apor-
ta sus conocimientos y sus maneras de entender las cosas. Al tener que hablarlo, discutirlo, razo-

narlo, la informacidn es mds significativa’

Cuadro 3. Reflexiones de los estudiantes.
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Pero, el momento central de esta fase y la
esencia de esta metodologfa consiste en trabajar
la informacién obtenida, integrar unos datos
con otros para elaborar con ellos la respuesta a
las dudas planteadas en las diferentes unidades
diddcticas (Zabalza, 1999). Esto exige obtener la
informacidn precisa y compartirla con el grupo.
Hay momentos de trabajo individual y en gru-
po. Asi, cada estudiante debe asumir su respon-
sabilidad en la tarea planteada. Y es importante
que, en este momento, la profesora les ayude a
verbalizar ese recorrido para hacerles conscien-
tes de las dificultades que entrafa, de lo que su-
pone entresacar de la marana de la informacion
aquello que realmente les interesa.

Todo ello supone aprender a decidir qué es
lo importante y qué no es tan importante para
dar respuesta a nuestro proyecto y por qué. Pe-
ro en este proceso, lo esencial es poder solucio-
narlo entre todos. Los estudiantes analizan la in-
formacién, la contrastan, la relacionan, la inter-
pretan; en resumen, transforman la informa-
cién en conocimiento y cada uno desde su his-
toria personal toma conciencia sobre su propio
proceso como aprendiz (Herndndez, 2002).

El grupo, como contexto de aprendizaje
compartido, sirve para contrastar la informacién
buscada con las dudas planteadas y para valorar
si realmente damos respuesta a esa unidad di-
déctica y qué conclusiones sacamos. Esa retroali-
mentacion hay que ir haciéndola para mantener
una actitud de reflexion y para crear, al mismo
tiempao, una actitud evaluativa en el alumno.
Ellos han de darse cuenta de dénde partieron,
qué sabian del tema, qué les interesaba saber, c6-
mo fueron buscando respuestas, aprendiendo, y
si con todo eso creen que les basta para dar res-
puesta a las preguntas que se formularon al ini-
cio del proyecto. Es un proceso que les obliga a
decidir lo que es importante, a hacer esquemas, a
organizar las ideas y a escribirlas. Aprenden, por
tanto, a escribir, a integrar conocimientos, a ree-
laborar la informacién en orden a las cuestiones
planteadas que, en este momento, tienen que
contestar. La funcionalidad de las actividades les
pone en situacién de aprender a utilizar los pro-
cedimientos y estrategias necesarias para resolver
los problemas enunciados.

INVESTIGACION EN LA ESCUELA 2004

Sintesis y evaluacion

La evaluacién continua exigida por el pro-
ceso de elaboracién del proyecto puede concre-
tarse en esta fase en un dossier, mural, grabacio-
nes etc., en nuestro caso, en un dossier que re-
coge el trabajo realizado y la reflexion sobre las
preguntas planteadas al inicio y durante el desa-
rrollo del proyecto.

Es el momento de hacer una evaluacion de
todo el trabajo. Los estudiantes se enfrentan asf
a la autoevaluacién no solo del proceso seguido
en relaciéon con los objetivos marcados sino
también de los diferentes conocimientos adqui-
ridos y del trabajo realizado. Ejemplos extraidos
de su autoevaluacion:

— “Creemos importante las continuas refle-
xiones realizadas asi como la discusion en-
tre los miembros del grupo, esto nos leva a
nuevos puntos de vista y a compartir la
complefidad del tema’”.

~ “Trabajando por proyectos aprendemos a
planificar y organizar el trabajo. Tenemos
mds claro ddnde queremos llegar”

— “Trabajar por proyectos requiere cierta
adaptabilidad, la tema de decisiones es
constante tanto de forma individual (ex-
traer informacidn de las lecturas) como a
nivel colectivo (llegar a acuerdos sobre el hi-
lo conductor y redactar conjuntamente”).

— “El contacto entre iguales provocaba que re-
organizdsemos nuestras ideas tanto al ex-
plicar nuestro punto de vista como al recibir
la informacion”.

~ “Hemos aprendido a formular preguntas, a
proponer nuestras ideas y a respetar las de
los otros. El didlogo y la comprension han
propiciado un buen clima, esencial para
realizar el proyecto desde la cooperacidn’,

A partir de este momento se plantean nue-
vos interrogantes que pueden dar origen a nue-
VOS Proyectos.

Esta sintests final requiere también la evalua-
cién externa tanto de la profesora como del resto
de los comparieros de clase. Con este fin y para
hacer puiblico el trabajo realizado, se organizaron
en clase exposiciones de los diferentes proyectos.



LA CONSTRUCCION CONJUNTA DEL CONOCIMIENTO DESDE LA VIVENCIA DEL PRAOPIO AFPRENDIZAJE

Reflexién critica y conclusiones

Desde la experiencia realizada nos plantea-
mos a modo de reflexidn: jqué supane la viven-
cia que los estudiantes tienen de las tareas que
realizan en clase para su formacién como maes-
tros?

En primer lugar hemos hecho posible que
nuestros alumnos realizaran un proyecto de
trabajo donde se resume el saber hacer referido
a esta forma de ensenar y hemos propiciado en
nuestras aulas situaciones de ensefianza que
han facilitado su participacién activa y su im-
plicacién, individual v en grupo, en su proceso
de aprendizaje.

Asimismo, pensamos que la interiorizacion
del trabajo realizado por los estudiantes en esta
experiencia tiene, para ellos, consecuencias re-
levantes, de las que destacamos:

A) La conciencia que toman del papel que
desernpenan como artifices de su aprendizaje y
de las funciones que propicia la intervencion
de los companeros. La interiorizacién de la in-
terrelacion que se establece entre ellos facilita,
en parte, el saber hacer necesario para ensefar
por Proyectos en su futuro trabajo profesional.

Dicho saber se ha posibilitado desde las ac-
tividades realizadas para elegir el tema, para or-
ganizar y definir el problema y para buscar y
seleccionar las fuentes de informacion. Lo que
les lleva a relacionar e integrar conocimientos
distintos y de diferente procedencia.

Sin embargo, el grado de conciencia que to-
man de la intervencién del profesor y de los
procesos de aprendizaje que desencadena es
mucho menor. De ahi que constatemos la ne-
cesidad de disefar nuevas y numerosas situa-
ciones de reflexion especificas para hacerles
conscientes de las posibles formas de intervenir
el docente en el desarrollo de un proyecto que
los estudiantes, como futuros maestros, han de
saber hacer.

B) El estudio, paralelo a la realizacién del
proyecto, de los principios tedricos que susten-
tan esta forma de ensefiar pensamos que les ha
permitido relacionar la teoria y la prictica, al
contextualizar los conceptos estudiados me-
diante la realizacion del proyecto y al descon-

textualizar en los conceptos abstractos, que ree-
laboran, las actividades realizadas en el desa-
rrollo del proyecto (Rosemberg y Borzone,
2001). Este doble proceso les prepara para ha-
cer un trabajo intelectual en el que la planifica-
cion y desarrollo va encaminada a dar respues-
ta a las hipétesis de partida.

C) A través del trabajo en grupo, propio de
los proyectos, se han posibilitado situaciones
adecuadas para que aprendan a coordinar y
compartir su trabajo; respetar otras opiniones;
saber explicitar, razonar y argumentar sus
aportaciones; reconocer la riqueza de la diversi-
dad frente a un Gnico punto de vista, etc. Todo
lo anterior conlleva que los alumnos aprendan
a dialogar, a hacer preguntas, a formular pro-
blemas y a buscar los recursos para resolverlos;
a desarrollar la autoestima al apreciar las dis-
tintas capacidades y valores de cada persona; y,
por ultimo, a responsabilizarse de su propio
proceso de aprendizaje con la autonomia moral
que ello exige. Aspectos todos ellos importan-
tes en una ensefianza de cardcter democratico y
sociocultural.

Por ultimo, resaltar que este trabajo ha
abordado la biisqueda de una metodologia que
trata de vincular la teoria y la practica utilizan-
do la reflexidn y el trabajo cooperativo como
elementos de formacién. Este proceso de cons-
truccién de una metodologfa universitaria nos
ha permitido constatar la importancia que tie-
ne la reflexién como elemento de aprendizaje y
formacién. En resumen, hemos comprobado:
la importancia que tiene la actividad de los
alumnos y el bagaje cultural que aportan en la
reconstruccion social del conocimiento; cémo
los intereses de los estudiantes dan sentido y
funcionalidad a los contenidos de las materias
curriculares, en nuestro caso, a la Did4ctica Ge-
neral; que cuando profesores y alumnos traba-
jan de forma conjunta sobre algo que les inte-
resa se produce la emocién que exige todo
aprendizaje: sin emocion no hay aprendizaje;
las dificultades que entrafia poner en préctica,
en situaciones concretas, una determinada for-
ma de ensenar: la apoyada en los proyectos de
trabajo, en nuestro caso, sin desvirtuar los
principios teéricos que la sustentan; y que no
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es facil adaptarse al desarrollo de los distintos
proyectos, y de cada uno en particular, con la
flexibilidad de pensamiento que esto conlleva.

Es, por tanto, un trabajo iniciado, abierto y
en proceso de revision y serd la reflexion sobre
la préctica diaria la que permitird abordar las
deficiencias sefialadas e ird determinando los
catces a seguir.
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Our intention is to show students a democratic, sociocultural, and interdisciplinary
way of teaching. For this reason, we have selected Work Projects as the content
of our teaching. At the same time, in our University classes, as we have designed
and put into practice, a work methodology to allow the joint formation of knowledge
developing from action itself. The experience that students have of their own learn-
ing process, when developing such a Project accordingly, becomes a component of
learning and education.

RESUME

Avec ce travail on essaie de montrer aux étudiants une fagon d'enseigner démocra-
tique, socioculturel et interdisciplinaire. Pour arriver a ce fin, on a choisit la métho-
dologie del Projets de Travail comme objet de notre ensignement. Au méme temps
nous mettons en pratique dans nos cours une Mméthodologie de travail que fasse pos-
sible la construction collective des connaissances & partir de 'action méme. Ce qgue
les etudiants vivent de son propre processus d'aprentissage pendant le developpe-
ment d'un Projet devient un facteur d'aprentissage et formation.



