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Introducción

La ley 115 de 1994 est ablece . en su art ícu lo 73. el Pro yec to Educat ivo
Inst itucional [PEI] como un deber que las instituciones educativas han de asumir

"con el fi n de lo gra r la fo rmac ión in te gra l de l educando". Ta l de ber
compr ome te la elabo rac ión y pue sta en práct ica de dic ho pro yec to en el que se
deb en, nue vam ent e, esp ecifi car "los pri nci pio s y fines del est abl ecimi ent o. los
recursos docentes y didáct icos disponi bles y nece sar ios . la estrategia pedagógica.
el reglamento para docentes y estudiantes v el sistema de gestión...".

Antes de pasar a pensar en qué podría consis tir este proyect o y qué relaciones
podr ía guardar con el curr ículo, co nsid eramos import an te proponer una corta
ref lex ión sob re los al ca nc es de la co nc ep ci ón de de be r que atr av ies a la
obligatoriedad institucional en su elaboración.

En primera instancia, hemos podido evidenciar cómo algun as inst ituc iones
educativas, frente a la normatividad emanada de la Lev, han recurrido, un poco
apresuradamente , a pedir información de diversas ins tancias a fin de responder a
la pregunta: ¿cómo se hace un PEI?, y, claro está, no han faltado los "exper tos" que
vengan a llenar este vacío técnico.

La pet ici ón y la res puesta , que no se dej ó espera r. no deben sor prende rnos si
reconoc emo s que est án enmar cadas en una cor rient e de pen samie nto que se ha
dado por llama r "técnico" —«el razon ami ento técnico se refiere a cómo deben
hacerse las cosas y no a qué debe hacerse» (Kemmis, 1988:201-- y que irrumpió
hace muc hos años en el campo educat ivo, baj o la den omi nación de "educ aci ón
como ciencia aplicad a". Aquí , fiel al positivismo clási co, la edu cación debería
id en ti fi ca r, ta nt o el cu er po de le ye s ci en tí fi ca s qu e ri ge n la s si tu ac io ne s



educativas, como los parámetros dentro de los cuales pueden actuar los maestros
(Can y Kemmis, 1988:73). En este sentido, nos acostumbramos a pensar que las
ciencias constituidas y los expertos deberían determinar la acción en el salón de
clase, de suerte que el docente-investigador quedó reducido a ser un aplicador de
las recomendaciones de otros: "el papel del enseñante es de conformidad pasiva
con las rec ome ndaci ones prá cti cas de los teó ric os e inv est iga dor es de la
educación", denuncian críticamente Can y Kemmis (1988: 86).

No es extraño, por tanto, que muchas instituciones educativas estén llamando a
los "expertos" para que les "conc reten" los crit erios y los inst rumentos para
elaborar su PEI, que precisamente por ser institucional y específico requiere ser
concebido, elaborado y realizado como fruto de la investigación en el aula y en la
esc uel a, ten den cia en la que los doc ent es se ven más com pro met ido s, por
ejemplo, con la explicitación de su pensamiento práctico sobre los procesos
pedagógicos que se desarrollan en la escuela (Clark y Peterson, 1986; Marcelo,
1987; Shulman, 1987) y que, como veremos más adelante, son una oportunidad
par a hac er del PEI una rea lid ad muc ho más ric a en la tar ea de "re ali zar " o
posibilitar una formación integral del alumno.

La primera forma del deber, ha sido asumida sólo en la dimensión de un "deber
cumplir". Se piensa que las cosas hay que hacerlas con eficiencia, pero sólo en la
perspectiva de ser bien evaluados para mantener el permiso de funcionamiento o la
aprobación oficial. En consecuencia, el PEI es asumido como un requisito más,
cuya elaboración hay que dejarla a los que "sí saben hacer proyectos"; aunque no
conozcan cuáles son realmente "las situaciones y necesidades de los educandos, de
la comunidad local, de la región y del país...", a las que el proyecto debe responder,
según el parágrafo del artículo 73 de la Ley.

Pero hay otro deber que, sin ser técnico, es más importante: el "deber ser".
Pensado desde esta perspectiva, el PEI puede ser asumido no como una tarea por
cumplir eficientemente o de cualquier manera, sino como una invitación a la
comunidad académica y educativa para que piense su razón de ser y se encamine a
fortalecer sus logros en el terreno de la investigación. Es una oportunidad para que
el país se ponga a la altura de los desarrollos contemporáneos en el terreno de la
investigación educativa, revisando los principios y fines educativos de sus
establecimientos; de tal forma que proyecte un deber ser realizable desde sus
propias condiciones.

No se tra ta, com o en otr os tiempo s, de una ref orm a edu cat iva que dic e
exactamente para dónde va la educación en Colombia, sino de una invitación para
que los colombianos involucrados digamos, según nuestras condiciones



re gi on al es , pa ra dó nd e de be rí a ir la ed uc ac ió n lo ca l, re gi on al y na ci on al , y
emprendamos la tarea de constu ir ese hor izonte . En este sentido, el PEI, más que
un fo rm at o re gl am en ta ri o, de be se r un a co ns tr uc ci ón pe rm an en te ha ci a un a
co nc ep ci ón cl ar a de lo s pr oc es os que gene ra n y se gene ra n en la in te ra cc ió n
comuni cat iva , que nos compro meta, a la vez , con un "de ber hac er" consecuen te
con los inte reses y necesidades propios de las comun idades educativas. "Cla ridad"
que . según creemos. podría conquista rse en el proceso mismo de concepción del
proyecto si el camino escogido es el de la investigación en la escuela.

Pa ra al ca nz ar ta l fi n, es ne ce sa ri o pa sa r po r un a ev al ua ci ón de lo en es te
moment o es y de lo que se propone ser cada ins titución educati va; eva luar lo que
han sido sus fines, sus principios; emprende r un anális is de sus recursos docentes y
didáct icos . de su s es t rat egi as peda gó gi cas, pero no en func ión de la
"rac ionalización de los mismos", como ha sido trad ición. sino con miras a integrar
un tod o or gá ni co qu e imp ul se la co ns truc ci ón de l pr oy ec to, cr ea nd o las
condiciones para su realización17]'.

Currículo, plan de estudios N formación integral

La Ley Genera l de Educación l art .76) concibe el cur rículo como "el conjun to
de cr i ter ios , pl an es de es tud io, pr og ram as , me tod ol ogi as y pr oc es os qu e
.contr ibuyen a la formac ión in te gra l y a la construcción de la identidad cultural
nac ional regional y local . inclu yend o también los rec urs os hum ano s. acadé micos
y tís icos para poner en práctica las políticas y llevar a cabo el proyecto educat ivo
institucional"; al tiempo que define el plan de estudios (art.79) como: "el esquema
es truc tu rado de la s áreas ob li ga to ri as y fu nd am en ta le s y de áreas op ta ti vas con
sus respec t i vas as igna turas , que conforman par te de l cur r ícu lo de los
establecimientos educativos".

En la Ley las áreas obligat or ias y opta ti vas se conciben haciendo part e del
cu rr íc ul o; co ns ti tu yen un a un id ad me no r de nt ro de la gr an un id ad qu e es el
cur rículo escolar. Éste. a su vez . constituye una unidad menor en relación con el
PEI. Aclara r est a rel ación de per ten enc ia per mite per cib ir la especi fic idad de las
funciones y la razón de ser de cada uno de los elementos a los que nos estamos

17
Para una comprensión critica de esta nocion. recomendamos el artículo: «Fundamentos
epistemológicos de la pedagogia en el marco de la polémica constructivlsta de Piaget e
histórica de Bachelard», que será publicado en el próximo número de la revista Pedagogía
y Saberes de la Facultad de Educación de la Universidad Pedagógica Nacional. el cual
polemizamos el principio de "verificación" con el de "realización", polémica que puede
servir en el momento de pensar la factibilidad de un PEI específico.



re fi ri en do , ya qu e el or de n de pe rt en en ci a di bu ja ta mb ié n el ni ve l de
determinación.

Observemos cómo uno de los problemas prácticos, en relación con los planes
de estu dio, cons iste en responde r a la pregunta : ¿cóm o hace r para que toda s y
cada una de las áreas que lo conforman contribuyan "a la formación integral" , por
una par te, y a "la constru cción de la identidad nac ional, reg ional y local" , por
otra? Aún más, ¿cómo hacer para que los planes de estudio contribuyan a integrar
en una unidad no contrad ictoria, es decir, en una síntesi s necesaria —para que la
Ley no sea só lo ret ór ica—, real idades aparentemente tan di símil es como:
"ident idad nac ional" , "ident idad reg ional" e "id ent idad local" , respet ando la
autonomía y lo que es más importan te, respetando la difere ncia? ¿Cómo hace r
par a que el res peto a la dif ere nci a, con dic ión sine qua non de la "fo rmació n
int egr al" 18 , sea un hec ho fre nte a la nec esi dad de con sti tui r, no una uni dad
nacional sino una identidad nacional?19. En este orden de problemas pretendemos
incit ar a una reflexión en torno a las relac iones enunc iadas anter iormente entre
PEI, currículo, plan de estudios, formac ión integral e identidad nacional, regional y
local.

La construcc ión de respuestas a estos interrogantes no es fácil; sin embargo, si
en los establecimien tos educat ivos este trab ajo de refl exión no se inte gra a la
elaboración del proyec to, la sobreposi ción de los ant iguos planes de estudio
(entendidos como selección de contenidos y metodologías a seguir) al PEI puede
deveni r en un fracaso de las pol ít icas innovad oras que ta l proyec to puede
permitir.

En efec to, los ant iguos receta rios de tema s y conten idos que los maes tros
estamos acostumbrados a seguir en nuestra actividad diaria en el salón de clase, el
privilegio que a ellos concedemos en la formación de sujetos, por encima de otros
intereses de condición más edificante, constituyen un serio obstáculo pedagógico

18 Contribuir a la formación integral de un sujeto también significa, por ejemplo, respetar sus
diferentes ritmos de aprendi zaje; de lo contrario, la violencia que ejerce el modelo
unificador, generalizador, desintegra la unidad vital del individuo por desconocimiento de la
misma, en función, tal vez, de un afán de eficiencia.

19 De la formació n que permite al sujeto integrarse a sí mismo en el desarrollo de sus
dimensiones humanas, de sus competencias; que le permite no ser un sujeto escindido;
que no busca la integración del sujeto a un "todo" desarticulado, como pueden ser las
políticas institucionales o nacionales, sino que busca, en primera instancia, integrear al
sujeto a su mismidad, así ésta la constituyan determinantes sociales, pero que al no
integrarse de la misma forma en todos los individuos, obliga a tener en cuenta la
diferenciación en los procesos.



en ta nt o es tá n de te rmin ad os po r co nc ep ci ones de l co noci mien to que le jo s de
contribuir a la integración del sujeto en su mismidad, lo fracturan.

En la s in st it uc io ne s ed uc at iv as qu e -- co mo se af ir ma en el do cu me nt o
"Lineamien tos Generales de Proc esos Curr iculares" (MEN, 1994)— "simple mente
ca mbia ro n el vi ej o no mb re de pe ns um (c om o li st ad o de ma te ri as ), po r el de
cu rr íc ul o" , el al um no pa ra pa sa r el añ o de be ap un ta r ha ci a el ap re nd iz aj e
fra cci onado, inc onexo de los difer ent es con ten idos ofr eci dos en cad a una de las
dife rentes "isl as del saber", denominadas "áreas" 20. De esta forma, el suje to queda
so me ti do a pe ns ar el co no ci mi en to co mo gr an de s bl oq ue s de in fo rm ac ió n.
in de pe nd ie nt es un os de ot ro s, v si n má s re lac ió n qu e la ne ce si da d de se r
me mo ri za do s pa ra re sp on de r a lo s di fe re nt es ex ám en es . Po si ci ón qu e se ve
reforzada por las subdivisiones, igualmente inconexas , presentes en cada una de
la s "á reas " que fo rman el "p la n de es tu di os ". Ta le s su bd iv is io ne s la s he mos
d enomi nado mu y naturalme nte "as igna turas" 2 1 . Todaví a má s , en cada
"asignatura", los contenidos se organizan en "orden" estrictamente cronológico
por lo tanto históri camente 22 des inte grado. Es como si el conoc imi ent o hum ano
fuera un largo y continuo procesode acumulación de ideas.

Si así fuera, el orden cronológico sería ideal. Pero. corno lo han demostrado las
ep ist em ol óg ia s co nt em po rán ea s. el pr oc es o hi st ór ico de co ns tr uc ci ón de
conocimi entos, lejos de ser cont inuo, es un proceso de "revoluciones científicas"
(Ku hn, 1970), un pro ces o de obs tác ulo s y rup turas epi stemológi cas (Bache lar d.
1978, 1985), lo cual nos permite afirmar que el "orden" cronológico asumido para
presentar los contenidos en el salón de clase es arbi trar io y desorien tador, ya que
oc ul ta el or de n re al en el cu al emerge n los co nc ep to s: po r lo ta nt o, es un
im ag in ar io de sd e el cu al la fo rm ac ió n in te gr al es un id ea l ir re al iz ab le . El
des orden rea l en el que se prese nta n los temas en el salón de cla se. en rel aci ón
con el orden real en el cual ellos emergen. no contribuye a la formación integral

2(1 Para confrontar esta concepción. poco elaborada que se maneja en los establecimientos
educativos sobre lo específico de las áreas. las asignaturas y el currículo, recomendamos
el documento: «Lineamientos Generales de procesos curricuiares» (MEN, 1994: 27-43 ).

21 La "integración" de las ciencias sociales, por ejemplo, ha devenido. en la mayoría de los
casos, en un simulacro donde los maestros terminan privilegiando los contenidos que
recibieron desde la universidad, como licenciados en historia o en geografía, sin alcanzar
una transformación en su propia concepción de conocimiento, y por lo tanto sin vivir un
significativo cambio en las concepciones sobre los procesos de aprendizaje en los cuales
los sujetos devienen pensantes, críticos y reflexivos.

22 El concepto de historia al que nos referimos dista mucho de ser una reconstrución, lo más
exacta posible, de la forma como se sucedieron los hechos en el espacio y el tiempo. El
concepto de história que invocamos tiene que ver con las formas posibles de comprender
las múltiples determinaciones que explican un proceso.



de lo s su je to s qu e pa rt ic ip an de la mi sm a; po r el co nt ra ri o, en fa ti za
fundamen talmente en una dime nsió n que hemos reconoci do hace ya mucho
tiempo los maestros como memoria.

El proceso de construcción de conocimientos es un largo rodeo de obstáculos y
rupturas, una conquista contra lo que en el sujeto hay de comodidad, irreflexión,
avaricia, generalidad, deseos de sustancialización; en últimas, es una conquista
contra lo que en el sujeto hay de inmediato, de acrítico; si esto es así, ¿cómo es
posible pensar que vamos a construir un PEI mientras en los salones de clase
seguimos en la cómoda práctica de presentar tal conquista como una evolución
tranquila, como resultados fácilmente adquiridos según el paso de los años?

Si queremos hacer posible la contribución del currículo, de las áreas y de los
planes de estudio a la formación integral del alumno y a la construcción de la
identidad nacional (PEI) es preciso:

- Explicitar los sentidos institucionalizados que sobre currículo, áreas, plan de
estudio y asignaturas atraviesan las acciones de las instituciones educativas (toda
vez, que los mismos pueden constituirse en obstáculos pedagógicos).

Adecuar los planes de estudio a una concepción histórica, de los procesos que
explican la emergencia del conocimiento23.

Mostrar cómo los planes de estudios que consisten en la selección, clasificación e
im po si ci ón de co nt en id os ha n pe ri cl it ad o fr en te a lo s de sa rr ol lo s
contemporáneos de la ciencia.

- Planif ica r el estudio, lo cual no implica neg ar los pro cesos his tór icos de
construcción del saber, como de hecho lo hacen los planes de estudio organizados
en torno a la selección de contenidos; por el contrario, teniendo en cuenta este
proceso histórico, deben estructurarse sobre la base de problemas de investigación
en el aula, toda vez que un PE I, a la luz de la nueva Ley, debe apoya r la
investigación; es más, el PEI debe poseer un espíritu investigativo.

Al gu na s in st it uc io ne s ha n po di do or ga ni za r su s pl an es de es tu di o
privilegiando, no los contenidos en sí mismos, sino el nivel de desarrollo del niño;

23 No se trata de ponerse a la moda con los últimos avances de la ciencia, la tecnología y las
humanidades, para convertirlos en contenidos. Lo que vemos importante es que los planes
de estudio se elaboren mediados por un debate institucional serio, con las concepciones
epistemológicas contemporáneas que explican en qué consiste el conocimiento; cómo se
pasa de un nivel de conocimiento a otro, no ya desde unas etapas genéticamente
programadas, sino históricamente determinadas.



niv el que , en la esc uel a, no parte de una inv est iga ción esp ecí fic a sob re lo s
estudiantes concretos con los que el docente va a trabajar, sino de la aplicación
esquemática de las leyes que Piaget y otros creyeron haber identificado.

Esta forma de trabajo crea ser ias difi cul tades porque par te, ent re otra s, de
postu lár un sujeto ideal ; entre tanto , la labor del docen te se ejerce sobre suje tos
dist into s al de su imag inar io. Nuevamen te, enco ntramos aquí la visi ón técn ica
apli cada a la educación, vici ando los proce sos pedagógicos y, nuevamente una
razón para proponer que el PEI permita enfrentar estos obstáculos epistemológicos y
pe dagó gi co s, in au gu rand o una inve st ig ac ión. Al re sp ec to , la s lí ne as de
in ve st ig ac ió n de sa rr ol la da s a ni ve l in te rn ac io na l ti en en qu e ve r co n la
explic itación de los pensamientos de los estudi antes para permitir la exploración
de nuevas vías de aprendizaje (Ausubel, 1978; Carretero, 1985; Driver, 1985).

En consecuencia , el plan de estudios —a desa rrol lar dent ro del PEI- tend ría
que se r pensado como una se rie de proyec tos de invest igac ión en el au la ,
propuestos y desarrollados por los docentes, como condición del aprendizaje. No
se trataría, por lo tanto, de nuevos proyectos al lado de viejos planes de estudio,
acompañándoles para brindarles claridad sobre sus acciones. Por el contra rio, se
tr at a de un a pr op ue st a al te rn a qu e re em pl az ar ía el én fa si s pu es to en lo s
conten idos o en la adecuación de los mismos a las etapas de desarrollo del niño,
por un énf asi s en la con sti tuc ión de docentes invest igadores que puedan dar
cuenta de sus procesos pedagógicos y de los procesos de aprendizaje a partir de la
reflexión crítica, la acción inteligente y la explicitación de sentidos.

Currículo, plan de estudios e identidades "nacional, "regional" y
"local"

La implementación de Ley 115 del 94 plantea un problema difíci l de abordar:
la identidad que debemos contribuir a construir desde el currículo.

No es claro qué se entiende por ident idad; una primera tarea sería , entonces,
buscar un consens o al respec to. Mal har íamos en proponer aqu í una forma o
incluso formas alterna tivas de entender tal concepto. Las aproximaciones las hay
desde dife rentes enfoques: psicológi co, sociológ ico, filosófico, entre otros . De
todos modos, llamamos la atención sobre el quijotesco trabajo que ha de implicar
construir una identidad nacional sobre la base de identidades locales y regionales.



coherente con los intereses y necesidades de la localidad. Esto implica no partir
de supuestos, apartarse de las evaluaciones que, desde los escritorios, decretaban
las necesidades de cada comunidad, y emprender una investigación que dé cuenta
de una forma más real, más clara de tales intereses y necesidades. Sin embargo,
esta laboriosa tarea no puede quedarse en estos límites, sino que ha de procurar
las condiciones de posibilidad para que el sujeto local, en diálogo con la cultura
nacional, busque sus condiciones de trascendencia; de lo contrario, podríamos
cont ribu ir desd e un cier to prov inci alismo a rele gar las culturas locales a su
mismidad, sin "ben eficio" de la interac ción con otras cult uras y con lo que
podríamos denominar una "cultura nacional" e, incluso, con unas culturas cuyos
principios y alcances prometen ser "universal es", y que hemos dado por llamar
con los nombres genéricos de cultura occidental y cultura oriental.

Creemos, por lo tanto, que la imposición cultural de la que han sido objeto las
culturas regionales constituye una violencia simbólica que genera dificultades en el
reconocimiento de la mismidad en los sujetos, en la medida en que no se ha
producido un diálogo con las necesidades e intereses de las mismas. Podríamos
afirmar, finalmente, que tal experiencia de heteroestructuración no podría ser
reemplazada por una supuesta autoestructuración de las culturas regionales, de
suerte que quedaran al margen de otros desarrollos. Por el contrario, se trataría de
impulsar procesos de interestructuración que nos enriquezcan y que nos permitan
hablar no, como hoy, de una aculturación, sino de una cultura construida
nacionalmente; tal vez ese sea el camino adecuado para hablar de la construcción
de un identidad nacional desde el PEI: que un nuevo sujeto resulte del diálogo
interestructurante, en medio de la diversidad étnica del país.
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