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Resumen

Las investigaciones y los aportes de la llamada nueva educacién, a lo largo del siglo
XX, se constituyen en antecedentes del enfoque de la pedagogia de proyectos. La
evaluacién educativa es un aspecto central en el discurso sobre la calidad: los siste-
mas educativos incluyen en sus agendas la evaluacion como un elemento que per-
mite revisar permanentemente los avances y los aspectos a mejorar en el sistema.
Parte del sistema educativo colombiano es el disefio y puesta en marcha de proyectos
pedagdgicos. El presente trabajo tiene como objeto proponer unos criterios funda-
mentales para realizar evaluacién a los proyectos pedagdgicos de aula que se formu-
len en cualquier escuela del pais.
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Abstract

The investigations and contributions offered by the
New Education, through the XX century, make up the
references of the Project Based Pedagogy approach.
The evaluation of the education is a central aspect of
the education quality: the education systems include
in their agendas evaluation as an element that allows
checking permanently the advances and the im-
provable aspects in the system. Partly of the Colom-
bian educational system, is based on the designing
and operational work of pedagogical projects. This
paper proposes some fundamental criteria to carry
out pedagogic projects evaluation in any school of
the country.

Keywords: Pedagogic projects, New
Education, evaluation.

Educacion tradicional y nueva
educacion: ;un debate de hoy?

En 1808 el filosofo y tedlogo Johann Fichte dedicé en
sus Discursos a la nacién alemana, algunas reflexiones
sobre la educacion de la época y la naciéon. Muy influ-
enciado por la obra de Johann Pestalozzi (Luzuriaga,
1968, p. 110), Fichte reconocié como positiva la inclu-
sion de “actividades manuales’, como una expresién
del trabajo fisico, en el hacer escolar, tal como insistia
el pedagogo suizo en su modelo de ensefanza. Sin
embargo, la instruccion debia “ser presentada como
tan sagrada y honrosa que exige toda nuestra aten-
cién y recogimiento y no puede ser compartida con
otra ocupacién cualquiera” (Fichte, 1943).°

una reflexién desde el origen

Para Fichte, el lugar del trabajo manual en el proceso
educativo era distinto al propuesto por Pestalozzi:
para el primero, la obligacién de la educacién con-
sistia en formar para el trabajo en una “nacién de
clases trabajadoras” (Fichte, 1943); para el segundo,
el trabajo manual y agricultor hacia parte natural de
la cotidianidad de los estudiantes, y se constituia en
uno de los pilares de la educacién para la intuicion,
concepto determinante en su nocién de educacién.

Estas consideraciones, entre otras de indole seme-
jante, marcaron los debates sobre la educacion en la
Europa del siglo XIX y buena parte del XX; lo que es-
taba en el centro de la discusién era precisamente la
nocién de la actividad en la escuela y en la educacion,
pues hasta entonces el problema del hacer escolar
radicaba en la instruccién para el intelecto.

Mientras estos debates en Europa generaron multi-
ples posibilidades de enseflanza que durante la primera
mitad del siglo XX fueron reconocidas como los mé-
todos, en Estados Unidos se gestaban los primeros
sintomas de aquello que se ha reconocido como la
nueva educacion, aquella que el mundo reclamaba
con cierta urgencia para generar los cambios en la
educacién tradicional.

Es asi como John Dewey (1859-1952) desarrollé una
prolifica obra que aun hoy es considerada en las facul-
tades de educacion y en los programas de filosofia de
las universidades del mundo. Las ideas que propone
en Las escuelas del mafana (1918),° estan de hecho

|u

permeadas por la insistencia en el “método’, como

prueba de la vigencia de sus ideas en relacién con

5 Los Discursos a la nacion alemana fueron pronunciados por Fichte en 1808. Para el presente documento, se ha consultado la edicion de
estos discursos, preparada por Editorial Americalee, en 1943 (version en castellano de Rafael Altamira).

6 La obra fue publicada en 1913, pero la edicion consultada para el presente documento es de 1918 (version en castellano de Lorenzo Luzur-
iaga). Las referencias que aqui se hacen a la obra, entonces, estan marcadas con el afio de la edicion de consulta.
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lo que sucedia en Europa. Dewey, como Fichte, tuvo
que ver con las ideas de Pestalozzi, e incluso le dedica
buena parte de uno de los capitulos de la obra, en
tanto realza el valor de las relaciones entre el trabajo y
la educacién en el modelo pestalozziano. Se lee en el
capitulo IV de la obra:

Comprendio [Pestalozzi] que el desarrollo natural de un hombre
equivale a un desarrollo social, ya que las conexiones vitales individu-
ales se establecen con los demés aiin mas que con la naturaleza[...]
por esta causa, la vida de la familia es el centro de la educacion y,
en cierto modo, proporciona el modelo para toda institucion edu-
cativa. En la vida de la familia los objetos fisicos, las sillas, las mesas,
los arboles del huerto, las piedras de la tapia tienen un sentido so-
cial [...] Que la educacion esté en un medio donde las cosas tengan
un uso social, es tan necesario para el crecimiento intelectual como
para el moral (Dewey, 1918, p. 69).

Insiste Dewey en el impacto del modelo perseguido
por Pestalozzi, pues la instruccién cobra un mayor
sentido si estd inscrita en un ambiente sin hablar aun
de contexto , de sentido para quien aprende.

Las “escuelas progresivas” (1918, p. 93), como las iden-
tificara Dewey, realizaban acciones orientadas a la
inclusién del estudio de la gramatica en las demds
materias de los programas escolares, a excepcion del
caso de la literatura (1918, p. 93). De esta manera es
que se introduce el concepto de la instruccién por la
accion, en la que no sélo aparecian materiales nove-
dosos en los ambientes escolares, sino que también
se facilitaban situaciones en las que el trabajo manual
y fisico resultaban parte importante del proceso de
aprendizaje: son usuales ilustraciones de casos en los
que los estudiantes disefiaban y distribuian boletines
con noticias para las comunidades locales, como vali-
osas experiencias que se adelantaban,

[...]no porque [los estudiantes] necesiten conocer ciertas operacio-
nes que les sirvan para ganarse la vida después que han salido de
la escuela, sino porque manejar instrumentos, pasar de un género
de trabajo a otro, encontrar diferentes especies de problemas, ejer-
citarse fuera de la sala de clase y aprender a satisfacer las necesi-
dades diarias, son influencias educativas, que desarrollan destreza,

iniciativa, independencia y fuerza fisica, en una palabra, caracter y
conocimiento (1918, p. 95).

La instruccién por la accion es comprendida por Dew-
ey, entonces, como la creacién de alternativas con alta
significacion para los estudiantes y la vida en comuni-

dad, mediante la realizacién de trabajos con impacto
social y con el requerimiento de un cambio perman-
ente en los roles ejercidos por ellos como miembros
activos, siempre bajo la consigna del conocimiento y
del caracter, o lo que llamara Pestalozzi, el fortaleci-
miento de la intuicion.

Es desde este presupuesto que comienza a vislum-
brarse la percepcion filosofica de Dewey sobre el
caracter de la educacién. La tensién entre las relacio-
nes sociales y el engranaje con la naturaleza, se con-
vierte en el pilar de la instrucciéon por la accién. Por
un lado, las relaciones sociales se presentan como la
finalidad de toda educacion, pero también como su
principio, como es ampliamente demostrado a través
de la descripcién de las actividades propuestas por las
"escuelas progresivas’, mediante la ejecuciéon de acciones
tendientes a generar productos en bien de la comunidad.

John Dewey y la resistencia a la
educacion tradicional

El concepto experiencia es el eje que transita entre la
filosofia pragmédtica y las reflexiones pedagdgicas de
Dewey, en tanto “la verdad” que interesa construir es
aquella que estd vinculada con los aspectos de la vida
y guarda sentido en el tejido de la experiencia; es alli
en donde “se unifica la teoria y la practica, la accién
y la idea, la vision de lo actual y presente con la pre-
vision del porvenir, la ciencia y la vida, de la que nacey
para la que nace [la experiencia]” (Dewey, 1926, p. 13).

Los planteamientos provenientes del pragmatismo
de Dewey implicaron una mirada critica sobre lo que
aun hoy se observa con desdén: la educacién tradi-
cional. EIl mas importante de estos planteamientos
consiste en la idea de la experiencia en todo proceso
educativo; la educacién tradicional, a diferencia de la
educacién progresiva, defendida por Dewey, estaba
fundamentada en experiencias que no siempre se
asumian como contribucion de experiencias futuras
para los educandos: se trataba de intentos infructuo-
sos que terminaban en el desestimulo y la desinte-
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gracion (Dewey, 2003).” Alli lo comun era la ausencia
de programas, de metas de organizacion y, en fin, de
planeacién. De este modo, para Dewey, “[...] la protesta
contra la especie de organizacidn que es caracteristica
de la escuela tradicional, constituye la demanda por
una clase de organizacién supuesta en ideas [...] la
leccion de la educacidon progresiva es que se le
requiere en grado urgente, un grado que presione a
los viejos innovadores; es una filosofia de la educacion
sobre una filosofia de la experiencia” (2003, p. 47).

Dewey trat6 de construir una filosofia de la educacién
que fuera consecuente con una nocion de verdad
dada en la experiencia, para lo cual era imperioso
senalar la validez epistemoldgica de la educacién
progresiva; la salida estaba en la posibilidad de teori-
zar la educacién, y entonces establecer desde alli las
diferencias fundamentales con la ensefianza y la edu-
cacion tradicionales.

Esta revision tedrica derivo en “los criterios de la expe-
riencia” (2003, p. 56). La continuidad y el crecimiento
se erigieron como los pilares de su discurso sobre la
experiencia: la continuidad como el tejido entre las
experiencias del mundo de la vida y la habilidad para
apoyarse en los hallazgos mas valiosos de ellas para
asumir las ulteriores; el crecimiento en tanto camino
para avanzar socialmente, gracias a la continuidad, a
los principios de la democracia y a la“buena conduccion’
(cfr. Dewey) de los maestros.

4

La continuidad y el crecimiento son pues criterios de
la experiencia que se conducen desde el exterior (el
maestro), y favorecen la construccién de lo social, por
mantenerse dentro valores comunes como es el caso
de la democracia. Este es quizas el factor de diferencia
mas marcado frente a la escuela tradicional:

81

una reflexién desde el origen

Después de todo, los jévenes deben conocer cémo utilizar el entor-
no fisico y social que existe como sustrato de todo lo que ha contribui-
do a levantar la experiencia construida. La educacién tradicional no
enfrentd este problema, ella sistematicamente evadid esta respon-
sabilidad. Lo que conforma el ambiente escolar: pupitres, pizarras,
patio de recreo, se supone es suficiente. No hay un correlato en el
que el maestro esté intimamente relacionado con las condiciones
de las comunidades locales en lo fisico, lo histoérico, lo econémico,
lo ocupacional, etc. [...] un sistema de educacién fundamentado
sobre la necesaria unién de la educacién con la experiencia, podria,
por lo contrario ser fiel a sus principios (2003, p. 61).

La escuela progresiva debia encargarse de proveer
escenarios posibles para la aparicion de experiencias
que mantuvieran lazos con la realidad exterior al aula.
La escuela tradicional aun hoy por contraste, margina
al nifnoy limita su experiencia a los espacios artificiales
de las aulas, por el desconocimiento de los elementos
que estan fuera de ellas.

Un tercer criterio de la experiencia, no muy visible
en Experiencia y educaciéon (1932), habia aparecido
de manera recurrente en Democracia y educacion
(1917)2 que fuera considerada como la obra mas
importante de John Dewey (Luzuriaga, 1968, p. 176).
Alli, el concepto de experiencia compartida es util por
caracterizar la naturaleza de las formas en que apare-
cen las situaciones de la experiencia. Las experiencias
pueden ser compartidas y este hecho es posible en el
lenguaje (Dewey, 1963). Cada experiencia es registrada
de acuerdo a sus atributos y cualidades, pues contiene
unidades que otorgan nombres: “esa comida, esa tem-
pestad, esa ruptura de amistad” (Dewey, 2008, p. 35),
son experiencias a las que no hace falta agregar con-
sideraciones de tipo intelectual, emocional o prag-
matico, pues el hecho de estar nombradas de modos
determinados, hace que rapidamente accedamos a su
naturaleza.

7 Experiencia y educacion es una de las obras mas importantes de John Dewey y su primera edicion aparecio en 1932; para el presente
documento se consulto la edicion que prepard el Departamento de Filosofia de la Universidad Nacional de Costa Rica en el 2003 (version en
castellano de Gerardo Hurtado). Es esta edicion de la obra la que aparecera en adelante referenciada.

8 Para el presente documento se ha consultado la quinta edicion de la obra, realizada en 1963 (version en castellano de Lorenzo Luzuriaga).

Esta es la edicion que en adelante referenciaremos.
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Sociedades en transicion:
William Kilpatrick

En efecto, el lenguaje se constituye en la plataforma de
las experiencias y, mas aun, de aquellas que son com-
partidas, pues sélo con su caracter mediador, es que es
posible tejer vinculos entre lo que es el mundo de la vida
trazado por la experiencia y los dispositivos para el desar-
rollo en el mundo social el rol asignado a la educacion.

En el marco de lo que se denominé la pedagogia
pragmatica, inaugurada por James y Dewey, otros in-
vestigadores hicieron importantes aportes, como es
el caso de William H. Kilpatrick, Harold Rugg y Boyd H.
Bode (Luzuriaga, 1963). Las investigaciones de estos
norteamericanos, especialmente los trabajos de Kil-
patrick, se constituyen en el principio de la pedagogia
de proyectos, cuyo antecesor directo es el “método de
proyectos” (Sainz et &l., 1961).

Kilpatrick recogié las ideas de John Dewey, y logré
avanzar en reflexiones tendientes a observar critica-
mente la estructura y el funcionamiento de los pro-
gramas escolares. Es asi como en multiples articulos
redne varias ideas en torno a un cierto deber ser del
programa escolar, basado en el acceso a experiencias
que de algiin modo rebasaran las actividades “inmedi-
atas”y de “bajo impacto” quizds por su caracter artifi-
cial” que proponia la educacion tradicional.

Es asi como el desarrollo de las ciencias a partir de los
trabajos de Galileo Galilei, fue el referente para el de-
sarrollo del método aportado por Kilpatrick. Las car-
acteristicas de la experiencia por las que debia orien-
tarse el trabajo en educacion, consistian en una serie
de atributos, los cuales provenian de la manera en que
en los ultimos siglos se habia desarrollado el método
cientifico, en tanto solo a través de la experimentacion
es posible comprender la naturaleza.

El concepto de medio ambiente social, trabajado por
John Dewey, resulté muy util para la concepcién de
escuela que se defenderia en la pedagogia de proyec-
tos. Asi, para Kilpatrick, la realizacién de la experien-
cia era posible y otorgaba sentido para el sujeto, en
el marco de las relaciones sociales, desde el yo otros
(Kilpatrick et al., 1962, pp. 18-20),° concepto desde el
que se explicd la nocién de sujeto experiencial que
convive con otros y alcanza niveles de autoconciencia
sobre sus actos, a través de la percepcién de sus expe-
riencias desde un ambito moral y ético.

El propdsito de la experiencia humana es el que in-
tenta desarrollar Kilpatrick en obras realizadas entre
las décadas de 1920 y 1940, etapa en la que, segun el
mismo Kilpatrick, el mundo estaba experimentando
cambios sustanciales en sus formas de organizacién.
La economia, las relaciones sociales, las instituciones
(la escuela y la familia), estaban sufriendo transfor-
maciones que demandaban de una rapida y efectiva
accion de parte de la educacion, por llevar consigo la
responsabilidad de la transmisién de la cultura.

Los procesos acelerados de industrializacion en el si-
glo XX habian provocado importantes rupturas en las
formas de produccién de las familias: el comienzo del
siglo es una transicién hacia las sociedades dindmicas,
que implicé cambios fundamentalmente en la manera
de organizacion de la institucion familiar: los hombres
asumieron trabajos diferentes a la agriculturay se inser-
taron en sistemas de produccién industrial; las mujeres
continuaron desempefando roles domésticos y los ni-
Aos comenzaron a aprender la cultura de grupos en las
escuelas. La transmisién de la herencia cultural se vio
fracturada dentro del esquema de familia, y la escuela,
como institucién residual, debia encargarse de “intro-
ducir a la juventud en la vida social” (1962, p. 46).

9 El concepto yo-otros habia sido usado por Kilpatrick en Selfhood and civilization: A estudy of the self-other Procces, publicado en 1941. El
concepto es retomado en filosofia de la educacion, publicado por el autor en colaboracion en 1942. Para el presente documento se ha consul-
tado la quinta edicion de esta obra, realizada en 1962 (version en castellano de Lorenzo Luzuriaga) por Editorial Losada S.A. Es esta edicion la

que referenciaremos en adelante.
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Segun Kilpatrick, este proceso de transicion de socie-
dades demostroé la incapacidad de la escuela tradicio-
nal, pues los cambios que esta sufrié no estaban de
acuerdo con las demandas del nuevo siglo. La trans-
misién de la cultura requeria que la escuela asumiera
nuevos roles y nuevas maneras para entender la natu-
raleza de los sujetos que ahora formaba.

Conceptos transversales

De modo paralelo a los trabajos provenientes del
pragmatismo, varias corrientes provenientes de la psicologia
y la medicina, fundamentalmente, se interesaron en poner
el acento en el desarrollo de “métodos” para la ensefianza.
En principio propendieron por el impulso del trabajo
individual de los estudiantes, como es el método
Montessori; otros buscaron una combinacidon entre el
trabajo individual y el colectivo, como es el caso del
método Decroly; y posteriormente se desarrollaron otros
métodos como el de equipos y el de proyectos, con
una busqueda definitivamente mas inclinada hacia lo
colectivo y un enfoque eminentemente social (Luzuriaga,
1960, p. 235).1°

Son de resaltar las clasificaciones que pueden hacerse de
los métodos provenientes de la educacién nuevay las
pedagogias activas,"’ en las que incluso se pueden iden-
tificar rasgos especificos como el tipo de poblacion
para las que fueron creados. Asi por ejemplo, apa-
rece el criterio de la edad cognitiva en los métodos
Montessori y Mackinder, desarrollados para la primera
infancia; los métodos Decroly y Cousinet, para la lla-
mada edad escolar o segunda infancia; y el plan Dal-
ton y el método de proyectos, para los adolescentes
(1960). Se pueden identificar también los métodos
con las nacionalidades de sus autores y asi ubicar una

89
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tradicion anglosajona, tendiente a favorecer el trabajo
individual de los escolares; otra germana, mas inclina-
da a impulsar el trabajo colectivo; y hasta una latina,
proyectada mas en una oscilacién entre lo individual
y lo colectivo.

Es bien importante para la comprension de la edu-
cacion contemporanea el transito entre la escuela
para la individualidad y la escuela para la comunidad,
razén por la que insistimos en esta suerte de taxonomia
de los métodos. Veremos cémo van apareciendo
imbricados, entre los métodos activos, algunos con-
ceptos que seran fundamentales para sefalar que la
pedagogia contemporanea estd ampliamente nutrida
de los aportes hechos desde dichos métodos, y lo que
hoy conocemos como la pedagogia de proyectos, o
pedagogia por proyectos, no es mas que una sintesis
de los aportes que se generaron desde la educaciéon
nueva y sus escuelas, fundadas en el ensayo de met-
odologias 0 “métodos”.

La idea de la libertad

Con mayor o menor fuerza, es comun a los métodos
activos el concepto de la libertad. Dice Maria Mon-
tessori, en un aparte de su Método de la pedagogia
cientifica (1937), que“uno de los principios fundamen-
tales de la pedagogia cientifica debe ser la libertad de
los alumnos: libertad que permita el desarrollo de las
manifestaciones espontaneas del nifo” (Montessori,
1937, p. 67), pues el lugar de la libertad en el proceso
de ensefanza es de central importancia en tanto es
ineludible la generacién de alternativas para la espon-
taneidad, en aras del desarrollo intelectual del nifio.

10 En este documento haremos referencia a la 19 edicion de la obra Historia de la educacion y de la pedagogia, publicada en 1980 por Losada.
11 El movimiento de la nueva educacion (Luzuriaga et al., 1961), ha provocado un importante grupo de nominaciones provenientes de la
historiografia de la educacion, de la cual el espafiol Lorenzo Luzuriaga ha sido notable representante. Entre los diversos conceptos que se han
utilizado para nombrar las propuestas que han sido vinculadas al movimiento, cabe destacar el de “pedagogias activas”, muy vinculado al de
“escuela activa”, haciendo hoy borrosa la distincion que quisimos marcar en el capitulo anterior, en razén de la diferencia de origen y tradicion
epistemoldgica para la escuela nueva y la escuela activa: la primera ubicada a partir de los trabajos de John Dewey y, por tanto, norteamericana;

la segunda de tradicion anglosajona y germana, principalmente.
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La Escuela de las Rocas, en Francia, y los postulados
principales del plan Dalton, abogan por la presencia
de la libertad, tal vez en un sentido mas amplio que el
propuesto por Montessori, pues se refieren unay otro
a una libertad que guarda mas un caracter relaciona-
do con el desarrollo moral del nifio y, en fin, del problema
de la personalidad. Tal es el caso de las “escuelas en
comunidad” de Hamburgo, en las que habia que “per-
mitir a los alumnos no ya la libertad de realizar de un
modo determinado sus trabajos, sino también la de
seleccionar estos mismos y hasta a los profesores que
les ensefien” (Luzuriaga et 4l., 1961, p. 15).

Es usual encontrar, ademds, que los autores de los
métodos que se inscriben en la educacion nueva, en-
tre otros representantes del movimiento, propongan
otros conceptos aledainos al de libertad, como es el
caso de la autonomia que cobrara gran vitalidad para
la segunda mitad del siglo XX, y los métodos de tra-
bajo cooperativo y de equipo, o el de solidaridad, muy
cercano al discurso sobre la comunidad escolar.

Sin embargo la idea de libertad que se defiende en la
educacion nueva, se mueve en las dos caras de una
moneda que lleva implicito el riesgo de ser asumida
como un pretexto para el “desorden”y “la falta de con-
trol”en la escuela. Asi, argumenta Luzuriaga:

[...] queda siempre en pie el hecho de que la libertad en la edu-
cacion nueva no es, como algunos han querido presentarla para
atacarla, la facultad para proceder arbitrariamente, para elegir in-
distintamente el bien o el mal [...] ante todo es la facultad para se-
leccionar los medios mas adecuados para alcanzar el fin propuesto;
es pues, una libertad que lleva en si siempre un condicional; es un
principio, un método necesario para alcanzar el desarrollo moral y
humano perseguido (1961, p. 16).

Se lee alli una aclaracién que es fundamental en la
comprension de los limites del concepto libertad,
en el contexto de la educacién nueva. Luzuriaga
defiende una posicion en la que la libertad aparece
como una cierta estética, en la que lo importante

radica en la eleccion de formas para adelantar un fin.
La posibilidad de eleccion de estas formas constituye
los linderos del concepto, ubicandolo en el alcance
de unos fines de la educacién por los que aparecio el
movimiento de la educacién nueva.

Entre la vitalidad y la infantilidad

La idea de la vitalidad serd también recurrente entre
los métodos activos. Desde las reflexiones de Ortega
y Gasset, podemos rescatar la siguiente idea sobre la
vitalidad en educacion, que de modo audaz se puede
emparentar con los propésitos de la nueva educacién:

A mi juicio, pues, no es lo mas importante educar para la vida ya
hecha, sino para la vida creadora. Cuidemos primero de fortalecer la
vida viviente, la natura naturans, y luego, si hay solaz, atenderemos
ala culturay la civilizacién, a la vida mecanica, a la natura naturata
[...] una pedagogia que quiera hacerse digna de la hora presente y
ponerse a la altura de la nueva biologia tiene que intentar la sistem-
atizacién de esta vitalidad espontanea, analizdndola en sus compo-
nentes, hallando sus métodos para aumentar, equilibrarla y corregir
sus deformaciones (Ortega y Gasset, 1983, p, 49).'?

Aparece alliuna idea que mas se acerca a la educacion
del espiritu, que a la “defensa de la instruccion” que es
tradicional en la escuela; al decir del mismo Luzuria-
ga, es a partir de esta idea de vitalidad, que bien se
condensa en el pensamiento de Ortega y Gasset, que
comienza a otorgarse hoy “una importancia grande a
la educacidn fisica, a los juegos, a los deportes, al cul-
tivo de los sentimientos primarios, la energia, el valor,
la audacia, la curiosidad, la ingenuidad, las destrezas
manuales y técnicas, como base de una educacion vi-
tal, completa” (Luzuriaga, 1961, p. 14).

Segun esta vitalidad, en la que el centro esta en una
vida que esta por crear no ya sobre la base de la vida
creada, entra en crisis la idea de infancia promulgada
por la educacion tradicional, para la que los niflos no
son mas que hombres en miniatura; el cuestionamien-
to de fondo es sobre la condicidn de la infantilidad en

12 Hemos consultado la séptima edicion publicada por Alianza en 1983, del tomo Ill de las Obras completas de José Ortega y Gasset. Es esta

la edicion de la referencia.
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la que no puede admitirse una vida y un mundo social
que no se transforman la vida creada, hecha, sino al
contrario, impregnada de un caracter que consiste en
la reinvencion permanente del entorno: esta es la rup-
tura mas importante de la nueva educacion.

Actividad y autoactividad

El vinculo entre esta idea de vitalidad y la nocién de
la actividad, es pues evidente. Si bien es cierto que la
presencia de la actividad es connatural al nacimiento
mismo de la educacién, también son de reconocer las
variadas transformaciones que ha sufrido este con-
cepto en las tensiones de la educacién.

Podemos conceder a la educacidn tradicional una idea
de actividad de orden memoristico; con la aparicion
de las escuelas activas de finales del siglo XIX, esta
actividad se transformo en el acceso a la técnica y al
oficio con las manos. Entrado el siglo XX, la actividad
transité entre las manifestaciones fisicas y las intelec-
tuales en el nifo, y la podemos identificar como ac-
tividad multiple (1961, p. 15); pero si nos detenemos
en las escuelas que introdujeron la idea de la libertad
y la autonomia, al margen de la imposiciéon de los
programas, y mas bien reconociendo el surgimiento
espontaneo en el estudiante, podemos identificar lo
que se ha llamado la autoactividad, de preponderante
lugar en los métodos activos, y si se quiere, idea aun
vigente.

Esta idea de la autoactividad, caracteristica de la edu-
cacion nueva, es examinada por Dewey como una
manifestacion de clara oposicion a la educacién tradi-
cional. De este modo, propone Dewey que

Con la introduccion en la escuela de las diversas formas de edu-
cacién activa, tiene esta ocasion para llegar a ser el ambiente natu-
ral del niflo donde aprende viviendo, en vez de ser un lugar donde
se aprenden solamente lecciones que tengan una abstracta y re-
mota referencia a algun vivir posible que ocurra en el porvenir. Asi
la escuela nueva tiene una probabilidad de ser una comunidad en
miniatura, una sociedad embrionaria. Este es el hecho fundamen-
tal, y de él emanan fuentes continuas y ordenadas de ensefanza
(Dewey, 1929, p. 56).
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Esta reflexion de Dewey, que también sera retomada
por varios de los autores de los métodos activos, of-
rece una alternativa en la que los oficios y las tareas
antes consideradas como no escolares, deben hacer
parte central de la actividad escolar. Para Dewey,
como ya observamos, la escuela debia ofrecer al nifio
un espacio que en mucho simulara a la sociedad, pues
finalmente su misién estaria concentrada en la for-
macion para la democracia desde el mismo ejercicio
de sus principios a través de la accidon y en la experien-
cia, como revisamos anteriormente.

La comunidad

La idea de la escuela como una “sociedad embrionaria’,
planteada por Dewey, defiende la nocién del crecimiento
social de los nifos, mediante el acceso a las dindmicas
que emergen en la escuela, de modo similar al devenir
de la experiencia en otros ambientes de socializacion. Es
asi como surge un concepto fundamental para los mé-
todos activos y, por supuesto, para la educacién nueva:
la comunidad. Es con las “escuelas del trabajo” de George
Kerschensteiner que la nociéon de comunidad escolar
aparece con el vigor que proviene de la posibilidad de
la actividad en la resistencia a la educacion tradicional,
incluso en el tejido de lazos escuela-sociedad, mediante
la produccion, el mercado y la economia. Mas tarde es-
tos lazos se acercarian a la idea de libertad, como la con-
quista mas preciada de la nueva educacion, en tanto se
constituye en sintesis de los modos en que se ha transfor-
mado la comprensién de los limites de la ensefianza, del
caracter cognoscente de quienes aprenden y del irreme-
diable modo de ser artificial de la escuela, en oposicién a
lo que es el mundo de la vida.

Evaluacion de proyectos
pedagdgicos: el lugar de la
investigacion cooperativa

Es desde el balance de los antecedentes de la peda-
gogia por proyectos en la educaciéon nueva y de los
modos en que se ha apropiado el enfoque en la edu-
cacion en Colombia, que proponemos los criterios para
la evaluacion de proyectos pedagdgicos.
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Creemos necesario retomar los conceptos que han
sido vertebrales en los desarrollos de la nueva edu-
cacion, para resignificarlos en el contexto de las trans-
formaciones pedagdgicas del ultimo siglo; es asi como
emergen las consideraciones que, a nuestro juicio,
son pertinentes en las discusiones sobre la evaluacién
de la educacién local.

Criterio 1. Libertad: ;qué se hace
con lo que se conoce?

El primer criterio se ubica dentro del concepto de la
libertad. De acuerdo a los presupuestos de Montes-
sori (1937, 1957) y Decroly (1927), la libertad aparece
como la posibilidad del desarrollo de la potencia in-
telectual y socioafectiva de estudiantes y maestros
en el desarrollo del proyecto pedagdgico. De igual
modo, emerge la autonomia en tanto alternativa para
la participacién y la toma de decisiones que son in-
herentes a la actividad escolar. En las ideas contem-
pordneas de la educacién, como hemos visto, la lib-
ertad no desaparece, sino que mas bien funciona en
redes transversales, en discursos como el de la calidad
de la educacién, y subyace en otros aun mas englo-
bantes como es el caso de los derechos humanos.

Para efectos de nuestro propésito, la idea de la libertad
obedece a la pregunta por ;qué se hace con lo que se
conoce?, muy propia del recurrente discurso sobre las
“competencias”. Si la libertad obedece a una cierta esté-
tica vinculada con los modos para alcanzar fines, siem-
pre en el contexto del desarrollo de la potencia fisica e
intelectual de los sujetos, entonces el conocimiento que
emerge en los diversos dispositivos de los que dispone
la escuela, tiene una cierta utilidad que depende de los
fines para los cuales se accede a este conocimiento: es en
la libertad que quienes participan de la interaccion con
el conocimiento escolar alcanzan principios rectores tales
como el criterio, el discernimiento y la capacidad de deci-
dir, propios de las demandas de la educacion de hoy.

Con la pregunta por la utilidad del conocimiento, la liber-
tad encuentra un lugar central en el impacto para la es-
cuela y los actores de la puesta en marcha de proyectos
pedagdgicos. De este modo, la evaluacion de los proyec-
tos en el aula inicia por interrogar sobre la utilidad del
conocimiento, al menos de aquel que es propio de la es-
cuela, sin aun entrar en el debate sobre “el conocimiento
escolar versus el conocimiento disciplinar”.

Junto a esta idea de libertad, aparece el principio induc-
tivo de la investigacion cooperativa; es inductivo por
cuanto las acciones del proyecto se fundamentan en la
necesidad de la observacién para la comprension de un
fenémeno dado, real. La pregunta por el qué se hace con
lo que se conoce, parte entonces de un principio de re-
alidad y no ya de situaciones impuestas o ficticias en el
aula, elemento caracteristico de la educacion tradicional.
El criterio de la libertad mediante la induccién como prin-
cipio investigativo, nos arroja pues una primera luz para
evaluar un proyecto en el aula.

Criterio 3. Vitalidad: la
individualidad y la generacion

Son innegables las nociones de actividad y autoactividad
en los métodos activos que dan sustento al enfoque de
proyectos. De este modo, una y otra deben hacer parte
de una propuesta de evaluacion de proyectos pedagégi-
cos. La idea de la actividad multiple, como ha conden-
sado Luzuriaga et al. (1961) en relacion con la presencia
de la accion fisica y la accion intelectual en las dindmicas
de aula, nos ubica en una posicién frente a la investig-
acion. Este criterio parte de“la necesidad de conocer’, por
cuanto es en la relacién entre la actividad, que se erige
en la urdimbre de las experiencias que crecen y son con-
tinuas, y la investigacion, que los sujetos de la educacién
encuentran sentidos al mundo social en que se mueven.
Es sélo a través de las preguntas por el entorno principio
de toda investigacién, que la nocién de la vida por crear
genera rumbos de cara a lo que es un proyecto, siendo el
proyecto de vida aquel que est & en el primer orden en
una educacién con significado.
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Todo proyecto pedagdgico, pues, se organiza bajo el su-
puesto de favorecer las estrategias que estimulen la in-
vestigacion y la gestion del autoaprendizaje, para lo cual
se requiere de una mirada holistica del conocimiento
escolar; la fragmentacion que es tipica de la educacion
fundamentada en contenidos desaparece en el marco
del proyecto para dar lugar a posturas interdisciplinarias
para las que el principio de la complejidad (Morin, 2000;
Porlan, 1993) nos aporta hacia una nueva comprension
sobre el saber escolar.

La construccion de redes de conceptos derriba las su-
puestas barreras entre los saberes, y se convierte en pi-
lar del proyecto en el aula. Interesa la explicacién de los
fenémenos y, para ello, la nocién de la actividad se situa
en el horizonte de los procesos intelectuales y cognitivos;
el proyecto demanda en maestros y estudiantes el de-
sarrollo de competencias y habilidades de diversa natu-
raleza, siempre en procura de elementos que permitan
la comprension de una realidad que, en Ultimas, es com-
pleja, como complejas son las alternativas para explicarla.

El principio generativo de la investigacién cooperativa
sefala la importancia de diseiar dispositivos que per-
mitan observar de manera organizada la informacion
que se obtiene a lo largo del proceso investigativo. La
generacién de nuevas rutas para la comprension de
los eventos cognitivos, psicolégicos, afectivosy, en fin,
sociales que se suceden al interior de los grupos esco-
lares, es uno de los logros que emergen naturalmente
de un proyecto. Cada grupo escolar halla modos par-
ticulares de generar criterios para tejer experiencias
en el mundo de la vida real, de acuerdo a las transfor-
maciones de los entornos inmediatos. La vida creado-
ra propia de la vitalidad se abre paso y las preguntas
por el mundo la investigacién cobran sentido cuando
se abordan en comunidad, de modo cooperativo.

El reconocimiento de los “ritmos de aprendizaje’, en
tanto modo en que operan las diferencias fundamen-
tales entre las formas de asumir la vida creadora, inher-
ente a la vitalidad que invocamos, es un elemento que
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debe ser considerado como criterio para la evaluacién
de los proyectos pedagdgicos. Asi pues, las ideas que
sobrelavitalidad, lainfantilidad y laindividualidad que
se aportaron desde los planteamientos de Ortega y
Gasset (1983), cuando se refirié a“una educacion para
una vida creadora”, por encima de la observacién de
“la vida hecha”; o de Ovidio Decroly (1927), al sefialar
que ha sido vicio de la escuela la pretension de educar
a un “hombre en miniatura” desconociendo la natu-
raleza propia de la infancia, pretendiendo ademas un
ejercicio homogenizante e impersonal, son elemen-
tos que en nuestras preocupaciones contemporaneas
contindan en primer orden, y deben ser de discusion
fundamental en la generacién de proyectos de aula.

Tanto el reconocimiento de las caracteristicas de la
infancia y de la individualidad, como una idea de vi-
talidad como la propuesta por Ortega y Gasset, hace
que los proyectos de aula contemplen herramientas
de trabajo que estén orientadas mas a una educacién
para el sujeto, con ritmos y habilidades disimiles, que
la medicién y la estandarizacion de los actores de la
educacién, muy propia de los discursos canénicos so-
bre la pedagogia. Un tercer criterio para la evaluacién
de proyectos consiste en una cierta nocién de sujeto
que “conoce para ser”.

Criterio 4. La comunidad y la
construccion

La manera como el proyecto afecta a la“sociedad
embrionaria” que es la escuela y el impacto en la
comunidad en la cual se inserta, es un aspecto vital,
mas aun en contextos como el nuestro, para el que
es fundamental “lograr aprendizajes esenciales

para los estudiantes y pertinentes para la sociedad”
(Secretaria de Educacion del Distrito, 2008, p. 12). La
comprension de la comunidad como una realizaciéon
practica de la individualidad es un rasgo importante
dentro de los desarrollos que se alcanzan en los
proyectos de aula.
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Con la mirada puesta en la sociedad, el criterio de
evaluacién que supone el favorecimiento de procesos
tendientes a la construccion de la ciudadania (SED,
2008), debe contemplar un ambito de la investigacion
cooperativa cifrado en el principio constructivo. La
elaboracion paulatina de ciertas unidades que per-
mitan la identificacion de explicaciones, argumen-
taciones y nuevas preguntas en torno al proyecto, es
un elemento que nos indica, en la practica, la natura-
leza movil de los proyectos de aula, y su comprension
como procesos que son inacabados en tanto se trans-
forman como una espiral: tanto en la investigacion co-
operativa como en la puesta en marcha de proyectos
pedagdgicos, maestros y estudiantes van encontran-
do los caminos que los llevan a generar nuevas hipé-
tesis y, en fin, nuevos proyectos, siempre con puntos
de llegada que implican nuevos comienzos.

El criterio de evaluacién que implica contemplar al
proyecto en el marco de una institucién con un hori-
zonte en particular y esta, a su vez, inserta en una co-
munidad con rasgos culturales también particulares,
nos invita a pensar en la necesidad de continuidad y
proyeccion del proyecto. En este criterio se observa
la consistencia del proyecto que estd implicita en los
otros tres, ademas de ponerse a prueba la efectiva re-
alizacién de una investigacion que se supone coop-
erativa. Tanto continuidad como proyeccién, son dos
elementos que dan cuenta de la potencia del proyec-
to, asi como de la capacidad de sus actores para siste-
matizar los logros y los alcances en el tiempo.

Referencias

Decroly, O. (1927). Libertad y educaciéon. Madrid: Re-
vista de Pedagogia.

Dewey, J. (1918). Las escuelas del manana. Luzuriaga,
L. (Trad.). Madrid: Libreria de los Sucesores de Her-
nando.

— (1926). La escuela y el nifo. Luzuriaga, L. (Trad.).
Madrid: La lectura.

—(1929). La escuelay la sociedad. Luzuriaga, L. (Trad.).
Madrid: F. Beltran.

— (1963). Democracia y educacién. Luzuriaga, L.
(Trad.). Buenos Aires: Losada.

— (2003). Experiencia y educacion. Hurtado, G. (Trad.).
Heredia: Universidad Nacional de Costa Rica.

— (2008). El arte como experiencia. Claramonte, J.
(Trad.). Barcelona: Paidés.

Fichte, J. (1943). Discursos a la nacion alemana. Al-
tamira, R. (Trad.). Buenos Aires: Americalee.

Kilpatrick, W. et al. (1962). Filosofia de la educacién.
Buenos Aires: Losada.

Luzuriaga, L. (1968). Antologia pedagdgica. Buenos
Aires: Losada.

— (1960). Diccionario de pedagogia. Buenos Aires:
Losada.

— (1963). La pedagogia contemporanea. Buenos Aires:
Losada.

Luzuriaga, L. et al. (1961). Métodos de la nueva edu-
cacion. Buenos Aires: Losada.

Montessori, M. (1937). El método de la pedagogia
cientifica. Palau Vera, J. (Trad.). Barcelona: Casa Edito-
rial Araluce.

— (1957). Ideas generales sobre mi método. Segunda
edicion. Buenos Aires: Losada.

Morin, E. (2000). Introduccién al pensamiento com-
plejo. Barcelona: Gedisa.

Ortega y Gasset, J. (1983). Obras completas. Madrid:
Alianza.

Porlan, R. (1993). Constructivismo y escuela. Sevilla:
Diada Editora.

Sainz, F. et al. (1961). Concepto de la nueva educacién.
Buenos Aires: Losada.

Secretaria de Educacién de Bogota (2008). Plan Secto-
rial de Educacion Bogota 2008-2012. Recuperado de
http://www.sedbogota.edu.co/AplicativosSED/Cen-
tro_Documentacion/publicaciones2004_2008.htm.

Enunciacién Vol 15, Nam. 2/ Julio - Diciembre de 2010 Bogota, Colombia/ ISSN 0122-6339152/ pp. 84-94



