INVESTIGACIAN EN LA ESCUELA 2000

En el presente trabajo se describe una investigacidn colaborativa en la que un
Centro docente se compromete a experimentar una propuesta integrada del cu-
rriculum escolar. Para su puesta en funcionamiento se parte de un material cu-
rricular de caracter abierto v deliberativo que sirve de corientacidn para la toma
de decisiones pero, en ningdn caso, esto significa su traslado automatico al au-
la. 1o gue requiere obligatoriamente su adecuacion al contexto en el que se va a
trabajar. Ademas del material se cuenta con la colaboracidn de! investigador que,
como agente externo, propicia tanto el seguimiento y regulacion de la actividad .
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Relato de un caso desde la investigacion colaborativa

Francisco J. Pozuelos Estrada®

Introduccién

La investigacién colaborativa que vamos
a exponer surgid con la intencién de analizar
la realidad educativa de un centro escolar
desde una perspectiva compleja y critica a fin
no sélo de comprenderla, sino también de
mejorarla y transformarla con la implicacién
de todos los participantes, es decir, se trata de
una investigacion en equipo colaborative y
en un contexto determinado y nunca un es-
tudio sobre una comunidad. Lo que se tradu-
ce en un proceso de género formativo cuyo
efectos redundan en la mejora de la realidad
en la que se trabaja. Pero, como se ha puesto
de relieve en otras investigaciones, estudiar
todo esto para impulsar exclusivamente una
mayor eficacia no precisaria de un marco co-
mo el que estamos planteando aqui, maxime
si se tiene en cuenta que nuestra intencién
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con este proyecto consiste también en pro-
mover el desarrollo de actitudes criticas y de-
mocrdticas como efecto de la participacién
sustantiva de todos los sectores de la comu-
nidad educativa estudiada (profesorado,
alumnado y familia).

El centrar la investigacién como un estu-
dio de caso viene motivado por la necesidad,
cada vez mds acuciante, de conocer como
funcionan las innovaciones en contextos de-
terminados, en las practicas cotidianas, de
qué manera afectan a las personas concretas
que la viven y qué papel juegan las situacio-
nes sociales en las que se generan. Y todo
ello no con la intencién de generalizar los
resultados, mas bien el propdsito consiste en
exponer ejemplos reales que ilustren y docu-
menten a otros casos, es decir, espejos en los
que mirarse para orientar ciertas decisiones
y de las que ya se tienen algunos referentes
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que facilitan la innovacién educativa, evitdn-
dose, de esta forma, tener que empezar siem-
pre de cero.

Ademis la investigacion colaborativa, desde
la perspectiva del estudio de caso, permite vivir
la experiencia como un proceso en desarrollo
que facilita ir centrando la atencién (“enfoque
progresivo”) en el discurrir de la accidn, y esto
encaja con el estudio de las innovaciones edu-
cativas, que por naturaleza son inciertas en su
desarrollo. Asi la flexibilidad de este modelo de
investigacién admite las adaptaciones pertinen-
tes seglin se gana en comprension, ademds de
documentar esas variaciones y sus causas. El di-
namismo al que aludimos, fruto de distintes in-
tercambios e interacciones, imprime al caso un
cardcter evolutivo que escapa a todo esquemna-
tismo previo o secuencia rigida de trabajo e in-
vestigacién.

El Centro participante: descripcién
de una tradicién innovadora

La Formacién Centrada en la Escuela, en-
tendida como la estrategia que usa un colectivo
docente con la intencidn de abordar y resolver
los problemas con los que se encuentran en su
practica cotidiana, cuenta en el CP “Atlinticol”
de Huelva con un dilatado historial precedente;
muchos son los proyectos que desde esta pers-
pectiva se han acometido en los doce afios que
lleva funcionando como centro escolar; es mds,
sus inicios conectan precisamente con un pro-
yecto de innovacion? elaborado por los ense-
flantes que iban a desarrollar su accién educati-
va en ¢él, proyecto que a lo largo de distintas re-
visiones y actualizaciones ha experimentado
cambios, mejorar y adaptaciones diversas,

En esta secuencia evolutiva aparece la incor-
poracién al “Programa de Reforma de la Segun-
da Etapa de EGB para Andalucia”, programa
que, como se ha puesto de manifiesto en distin-
tos estudios (Martinez Rodriguez, 1990; Pérez
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Gomez y Gimeno, 1994; Pérez Gémez, 1997),
significé, en un primer momento, un serio re-
conocimiento, desde la Administraciéon educa-
tiva, a las iniciativas de los docentes mds inquie-
tos de aquel momento, aglutinados, muchos de
ellos, en torno a distintos Movimientos de Re-
novacién Pedagégica (MRP) o experiencias pe-
dagdgicas llevadas por grupos comprometidos
con el cambio educativo.

Més adelante y posterior a una serie de
aportaciones y revisiones se convirtié en un
proyecto de Formacidn en Centro aprobado y
apoyado desde el CEP de Huelva con el fin de
impulsar la elaboracién de Proyectos Curricula-
res que realmente estuvieran en sintonia con los
procesos reflexivos que dan sentido y significa-
tividad a estos documentos educativos. El resul-
tado fue un documento marco que serviria de
orientacién para todas las actividades y expe-
riencias que se llevasen a cabo en el Centro, lo
cual no resultaba demasiado conflictivo dado el
nivel de implicacién y protagonismo que asu-
mi6 toda la comunidad educativa.

Sin embargo pronto se eché en falta una
formacion especifica que ayudase a obtener el
mdximo provecho posible de un proyecto que,
por innovador e implicativo, a veces resultaba
dificil su auténtica puesta en funcionamiento,
méxime si tenemos en cuenta el deseo genuino
que siempre ha manifestado el claustro por po-
ner en funcionamiento unas ideas que sélo se
pueden considerar valiosas si realmente funcio-
nan en la prictica educativa, y no como un me-
ro ejercicio retdrico con objeto de adornar una
documentacién rutinaria y burocratica que po-
co tiene que ver con lo que ocurre en las aulas.
De esta inquietud por conectar discurso y uso
(teoria y practica) surgié un nuevo proyecto de
innovacién e investigacion que tendria como
meta la implementacién del Proyecto Curricu-
lar en la actividad cotidiana del aula y Centro a
través de unidades diddcticas globalizadas di-
rectamente conectadas con el marco que las
fundamenta, de manera que su experimenta-

1 Con el fin de garantizar la necesaria confidencialidad (uno de los principios de esta investigacion) se ha utilizado este
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cién ayudase tanto a mejorar la practica como a
perfilar y adecuar el Proyecto Curricular,

Esta trayectoria de autoformacién ha gene-
rado en el centro escolar una cultura de debate
reflexivo que ha contribuido notablemente a un
desarrollo profesional cada vez mds elaborado.

La Formacién Centrada en la Escuela.
Modelo de referencia para el proyecto

La formacién centrada en la escuela {marco
en el que puede inscribirse la investigacién co-
laborativa) ha experimentado en nuestro con-
texto un proceso de popularizacién, y a veces
incluso de vulgarizacién y apropiacién, de tal
calibre que parece, en algunos casos, que cual-
quier actividad que se desarrolle en el Centro y
esté minimamente relacionada con la forma-
cién o informacién a los docentes, por el mero
hecho de estar ubicada en ese espacio fisico ya
es merecedora de ser considerada como “cen-
trada en la escuela”. Para evitar ese uso trivial
del término es por lo que pensamos que resulta
importante poner de relieve algunos aspectos v
caracterfsticas que estimamos bdsicos e irre-
nunciables a la hora de hablar de procesos de
formacién centrados en la escuela.

Consideramos el centro escolar como la uni-
dad clave para avanzar hacia una mayor calidad
educativa (Moreno, 1992). La escuela represen-
ta un sistema social con una cultura propia que
ejerce un influjo potente en el tipo de desarrollo
y cambio curricular que se dé o plantee. Junto
con lo que acabamos de exponer subrayamos la
dimensién singular y particular de cada centro,
lo que no quiere decir que entendamos a cada
escuela como una entidad aparte que no tiene
lazos ni interacciones con otros colectivos; antes
al contrario, a lo que aspiramos desde este mo-
delo es, precisamente, a propiciar una red de
colaboracién e intercambios de forma que los
contactos con otros posibiliten un enriqueci-
miento mutuo.

Entendemos al profesorado o equipo que
trabaja en un contexto determinado, como el
verdadero protagonista de su desarrollo y evolu-
cién; con esto, y como expone Moreno (1992),

el docente deja de considerarse parte del pro-
blema para verse més bien como parte de la so-
lucién. Asi cualquier transformacién que se
planifique deberd partir de ellos y no de pro-
puestas externas vy no sentidas por el equipo: en
cualquier proceso de innovacion lo mas impor-
tante es sentirse protagonistas de la accién.

En coherencia con lo anterior, pensamos
que es la practica educativa la que genera y pro-
duce problemas que precisan resolverse e inves-
tigarse, y son éstos, precisamente, los que moti-
van ¢ involucran al profesorado en tanto que los
compromete, al partir de sus necesidades, ideas
y posibilidades; dandose de esta forma progre-
sos v evoluciones que se pueden relacionar con
sus experiencias anteriores (aprendizaje signifi-
cativo). A efectos de lo que estamos exponiendo
entendemos por problema algo que no se puede
resolver automdticamente mediante los meca-
nismos que normalmente utilizamos, sino que
exige la movilizacién de diversos recursos (Gar-
cfa y Porldn, 1990). Desde esta perspectiva la
idea de problema no se expone como algo esté-
tico sino mas bien como algo que se va desarro-
llando y diversificando (modelo de proceso); en
consecuencia trabajar con “problemas” significa
aceptar la posibilidad de soluciones variadas y
no preconcebidas.

En relacidn con esto la preocupacién por la
practica no puede ser el inico criterio que debe
orientar al proceso; creemos desde una perspec-
tiva critica, que teoria y prdctica son dos aspectos
que deben interrelacionarse, superando el cono-
cido y denunciado divorcio entre teoria, enten-
dida como leyes universales que organizan y de-
finen a la prictica, y ésta como un proceso me-
ramente técnico, de aplicacién rutinaria, de sa-
ber instrumental. Desde este planteamiento, se
explica el desarrollo profesional como un pro-
ceso de construccién de la teoria de la ensefian-
za por medio de una reflexién critica y compar-
tida sobre su propia realidad. A partir de este
proceso reflexivo podriamos obtener una praxis
suficientemente justificada en términos de fun-
damento tedrico y rica en valores deseables, o,
como expone Sancho (1988, p. 93), “desde esta
perspectiva lu separacion entre teoria y prectica se
reduce, beneficidndose mutuamente”.
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El apoyo externo en el marco
de la colaboracién

Queremos centrar la atencién en otro referente
que consideramos fundamental a la hora de pro-
poner cambios, mejoras y formacién en contextos
educativos: la figura del agente externo o asesor.

La estrategia que se lleva a cabo con la For-
macién Centrada en la Escuela tiene como me-
ta, basicamente, el profundizar en la autonomia
profesional del profesorado, pero esto, sin em-
bargo, no quiere decir que se opte por un mo-
delo que se apoye exclusivamente en el equipo
de docentes que estan en el proceso de forma-
cién, que dé la espalda a quienes quieran y pue-
dan colaborar con la escuela. La formacién en
centro, precisamente, para su correcto desarro-
llo necesita de agentes externos que, dentro de
un marco colaborativo, posibiliten diversas ayu-
das que de no darse resultarian un obstdculo
para el proceso seguido. Pero, en este modelo la
intervencion externa habra que situarla dentro
de un marco colegiado y simétrico, es decir, que
apoye y facilite pero que ni lidere procesos, ni
transmita soluciones. La responsabilidad debera
estar en manos de los asesorados y aunque esto
no siempre sea facil si deberé ser una consigna
deseable, pues, de otra forma “el modelo colabo-
rativo puede llegar a generar mds dependencia
que autonomia a causa de una sobreestimacion
de la figura del agente externo (ya sea como lider
y no como experto)” (Pozuelos, 1996, p. 183).

Desde esta consideracién los colaboradores
externos, asesores, representan una influencia
positiva cuando su actuacion tiene como meta
el impulsar la reflexién critica, cooperativa y
comprometida con una mejora progresiva de la
realidad docente, es decir cuando “asisten a los
profesores en el desarrollo de habilidades y hdbitos
de representar, analizar y comunicar sus expe-
riencigs y comprension ‘en contexto) esto es, sobre
necesidades y problemas prdcticos identificados
por ellos mismos” (Nieto, 1992, p. 80). Su impli-
cacién seglin ponen de manifiesto distintas ex-
periencias tendra especial relevancia cuando:

— Ayudan a seleccionar y acotar los proble-
mas que son realmente importantes, y merece-
dores de ser investigados. Pero en todo caso se
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huira de la imposicién o, como expone Rodri-
guez Romero (1996, p. 76), “evitar que la opcidn
del asesor se convierta en pauta aceptada ciega-
mente por el profesorado”.

— Son también agentes que, una vez conoci-
do, acotado y sentido el problema que se va a
investigar, pueden facilitar diversos datos e in-
formacién necesarios para un mayor conoci-
miento y profundidad del objeto de trabajo
concreto, evitdndose con su intervencién inter-
minables disgregaciones y rodeos.

— Los asesores o agentes externos son cada
vez mas precisados, cuando se habla de autofor-
macion, para evitar lo que se ha dado en llamar
el “aprendizaje plano” (cuando ya todos nos he-
mos contado todo) que, en tantas ocasiones, es
la causa del languidecer y, finalmente, conduce
a la desaparicién de muchas e interesantes ex-
periencias de formacidn.

— El asesoramiento externo se muestra
igualmente significativo a la hora de establecer
redes de contactos (Moreno, ].M. 1992), es de-
cir, canales de comunicacion entre los distintos
equipos o centros, de manera que se puedan
optimizar y expandir ideas y recursos.

Y en todo case, como expone Nieto (1992),
la participacion colaborativa de agentes exter-
nos tiene sentido, en tanto que su accién con-
tribuye a que los procesos de mejora y cambio
no se traduzcan siempre en esfuerzos heroicos
realizados por un profesorado ya de por si satu-
rado de tareas y responsabilidades.

El modelo de asesoramiento que se propo-
ne, acorde con el tipo de investigacién que se
estd planteando, estard dentro de la corriente
reflexiva, critica y fenomenolégica, que surge
como alternativa a la corriente técnica, no con-
textual, y clinica (expertos que identifican y re-
suelven los problemas, presentando las solucio-
nes a los profesores que se limitan a adoptarlas
y llevarlas a la préctica).

Experimentacién Curricular
y materiales alternativos

La innovacion escolar y la préctica educativa
renovadora se han enfrentado tradicionalmente
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a un dilema: ;se deben emplear los libros de
texto como herramienta de aula y con ello re-
ducir el desgaste profesional o por el contrario
es preferible buscar alternativas mas plurales,
complejas y profesionalizadoras aun a costa de
un esfuerzo, a veces, poco sostenible?

La preocupacién por los materiales que se
utilizan en el proceso de ensefianza-aprendizaje
ha sido, y sigue siendo hoy, motivo de gran preo-
cupacion y atencién por todos los que estdn rela-
cionados con la educacion, y nadie descarta ya ni
su poder e influencia (Apple, 1989; Area, 1991;
Blanco, 1994; Gimeno, 1994; Carial, 1988; Canta-
rero, 1997; etc.), ni su irremediable necesidad,
“inevitabilidad”, en términos de Gimeno (1991).

El que se conviertan en un obsticulo para el
desarrollo de précticas globalizadas e innovado-
ras no viene dado por su uso en las aulas y cen-
tros, antes al contrario, como expone Gimeno
(1991), podremos debatir y reflexionar sobre
sus caracterfsticas, tipos, papel e importancia,
pero lo clerto es que resulta imposible, en la ac-
tualidad, una ensefianza sin ningin tipo de ma-
terial o recurso, a no ser que se caiga, y lamenta-
blemente a veces asi ha ocurridg, en la sustitu-
cién de éstos por apuntes o fotocopias, lo cual
lejos de ser una alternativa, se convierte en un
suceddneo de peor calidad. En este mismo sen-
tido, es preciso reconocer el valor que tienen los
materiales y recursos, en general, para acceder a
informacién, conocimientos y culturas que no
estdn directamente vinculados a la realidad in-
mediata y personal del alumnado; méxime en la
sociedad actual, verdaderamente invadida de
medios que continuamente emiten informa-
cién; y esto hace necesario que desde la escuela
se eduque en su manejo y reflexion critica, de lo
contrario se podria caer en una manipulacién
por el reconocimiento y prestigio excesivo que
se le concede a ciertos medios que se conside-
ran casi magicos, por desconocidos.

El problema, lo que les convierte en un obs-
taculo para la practica globalizadora, aparece
cuando se tiende a centrar toda la ensefianza en
torno a un recurso dnico (libro de texto, por lo
comin) o a partir de un modelo de “tecnologia
curricular empaquetada” (Area, 1991) o “mate-
riales a prueba de profesores”. En estos casos, y

aquf radica su importancia y poder, es que se
convierten en el curriculum, son los que real-
mente lo cierran y prescriben (Apple, 1989;
Blanco, 1994; Cantarero, 1997), o, como expone
Torres (1994), “los que concretan e interpretan
mds restrictivamente todavia esas directrices (las
ministeriales), quienes, en resumen, cierran el cu-
rriculum”. Es decir quienes dicen qué es merece-
dor de ser aprendido, en qué orden y en qué
sentido. Es mds, por sus caracteristicas funcio-
nan en gran medida como guia y recurso exclu-
yente de otros medios hasta tal punto que cabria
preguntarse si el alumno aprende Lengua, Ma-
temdticas, Ciencias Sociales... o aprende libros
de texto (Alvarez Méndez, 1985). En conse-
cuencia el profesor quedaria reducido a un sim-
ple ejecutor o dosificador de textos o recursos
con la consiguiente desprofesionalizacion que
esto conlleva, v el alumno en un reproductor de
versiones de ciertos contenidos y materias, se-
gin qué editorial, que es preciso superar para ir
pasando de curso dentro del sistema educativo.
Esta realidad, bastante extendida en la ac-
tualidad, se ha criticado desde hace mucho
tiempo, y como podemos comprobar, muchas
experiencias y propuestas han tenido éxito gra-
cias precisamente a los materiales que han pro-
ducido, pero en estos casos, en lugar de plante-
arlos como algo “cerrado” y “uniformante”, se
han centrado en medios y recursos que enfati-
zan, por una parte, la diversidad de fuentes y
formatos de informacién y, por otra, la figura
del profesor como agente principal de la puesta
en practica del curriculum (Area, 1991), es de-
cir, que precisan de su participacién responsa-
ble a lo largo del proceso y no la mera aplica-
cion y consumo. Al hilo de esto también es im-
portante reconocer que otras muchas experien-
cias han ido progresivamente languideciendo
hasta su desaparicién precisamente por “no dis-
poner de materiales adecuados que faciliten su di-
sefio, desarrollo y evaluacion” (Lledé y Caial,
1993). Esto nos pone de manifiesto la dificultad
que tienen los profesores cuando quieren abor-
dar précticas globalizadoras pues es poco el
apoyo que encontrardn en los textos escolares al
uso y escasos los materiales alternativos, como
argumenta Cantarero (1997) en su andlisis so-
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bre los textos escolares elaborados al amparo
de la LOGSE, y el enfoque globalizador que se
plantea en el DCB para la educacién Primaria,
se contintia manteniendo como ténica general
la existencia de libros diferenciados para cada
drea y a partir de una légica simplificadora que
centra los esfuerzos en reproducir datos, defini-
ciones y conceptos totalmente ajenos a cual-
quier controversia o diversidad de visidén que
inviten a tomar posiciones, pronunciarse ante
los hechos y responsabilizarse del propio cono-
cimiento (Sancho, 1997).

Con lo cual los profesores que opten por un
modelo curricular innovador (globalizado) se
verdn forzados a realizarlos ellos mismos, con
el consiguiente indice de improvisacion, falta
de calidad y empleo excesivo de tiempo perso-
nal (resulta verdaderamente ingenuo pensar
que esta tarea puede realizarse de forma conti-
nuada en horas libres o complementarias).

“Hay que tener en cuenta que la estructuracion
del trabajo educativo en el aula, basado en la aporta-
¢ién de una multiplicidad de materiales, que hay que
buscar, seleccionar, y preparar de forma secuenciada
para que los alumnos puedan utilizarlos de forma con-

veniente no €s un proceso que pueda improvisarse”.

(Domenech y Vifas, 1997, p. 33)

Y esto inevitablemente es un obsticulo que
dificulta la generalizacién o asentamiento de
précticas innovadoras que se salgan de los recur-
sos mds comunes y extendidos, pues segiin po-
demos leer en Asensio (1987, p. 84) “los recursos
diddcticos disponibles son, en su mayor parte, dis-
ciplinares, y ¢l profesor que se planteq un trabajo
interdisciplinar debe empezar casi siempre de cero”,

En consecuencia, se impone abrir una linea
de trabajo e investigacidn encaminada a gene-
rar, evaluar y difundir materiales y recursos que
faciliten el desarrollo de practicas globalizado-
ras, es decir, medios que, en coherencia con el
planteamiento adoptado, se puedan utilizar de
forma mds auténoma y versatil y no como un
simple manual de uso o recetario y esto, como
exponen Lledé y Cafial (1993), no se puede de-
jar exclusivamente en manos de la iniciativa
privada mds preocupada por la rentabilidad
econémica que por la calidad educativa (los
materiales innovadores no son precisamente
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los que mejor se venden y en muchos casos,
por esta razén, desaparecen del mercado los
pocos que se comercializan). Por tanto recur-
sos, experimentacién y formacién del profeso-
rado forman un tridgngulo imprescindible a la
hora de proponer un modelo alternativo de
materiales para [a enseitanza globalizada.

A propésito de los motivos
y finalidades de la investigacién

En coherencia con la linea argumental hasta
este mMomento expuesta se trata, a partir de este
proyecto, de someter un material curricular de
cardcter abierto y flexible a experimentacién con
objeto de poder obtener algunas aportaciones
encaminadas a facilitar el desarrollo de practicas
globalizadas en la dindmica de aula tal como se
recoge en el Proyecto Curricular del Centro par-
ticipante. Y para ello nos propusimos:

1. Implementar unidades diddcticas que
planteen la ensenanza desde la perspectiva de la
“Investigacion escolar”

2. Llevar a cabo una estrategia de forma-
cién deliberativa que involucre activa y critica-
mente a todos los implicados en el proceso.

3. Evaluar la calidad y riqueza del proceso
seguido y el material empleado.

Como vemos, lo que se procura es dar un
paso importante para comprobar la validez de
muchas de las decisiones que se han tomado
teéricamente en el proyecto curricular, las cua-
les sélo podrin ser tenidas en consideracién
cuando resistan la prueba de la accién préctica,
incluyéndose, como efecto del proceso practi-
cado, aquellas mejoras y adecuaciones que pro-
cedan como resultado del contraste y analisis
realizado a partir de la experiencia efectuada.

Proceso seguido: reconstruccién de
un trayecto por la incertidumbre

El contacto inicial se produce a peticién del
Centro y como consecuencia de algunos com-
promisos adquiridos el curso anterior para par-
ticipar en el Plan de Formacién del siguiente afio
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académico. Con este fin se celebra una primera
entrevista en la que interviene una comisién re-
presentativa del claustro, el jefe de estudios y el
investigador (agente externo, asesor o “amigo cri-
tico”). De este encuentro surge el objeto de estu-
dio en el que nos centraremos, el procese marco
y la posibilidad de efectuar el trabajo desde una
perspectiva de investigacién colaborativa,

En la Jornadas Pedagdgicas celebradas en
junio del curso anterior se acordd que este afio
se centrarfan en la experimentacién de unida-
des didacticas relacionadas con la propuesta cu-
rricular descrita en el Proyecto Curricular de
Centro, es decir de caracter globalizada y que
insten al aprendizaje por investigacion.

En conveniencia con esto y para el trabajo
de experimentacion curricular del que estamos
hablando se abordaran varias etapas distintas
entre s pero relacionadas entre ellas:

Disefio del proyecto

Este momento se refiere a la elaboracién de
un proyecto marco que recogiese, fundamenta-
se y estructurase la experiencia que se queria
realizar, Ademds se incluia su explicacién y de-
bate colectivo de modo que quedase claro el
proceso, la finalidad y los compromiscs que
aceptaban por cada parte. Para este fase se recu-
rrid al andlisis y consulta de distintos documen-
tos del centro que permitieran tener en cuenta
ciertos aspectos ya abordados, acuerdos toma-
dos con anterioridad y el estilo pedagégico
asentado entre el colectivo participante.

Fruto de esta fase fue la elaboracién de un
informe inicial con todos los acuerdos adopta-
dos asi como el marco inicial de la experimen-
tacién debatido y aprobado colectivamente.

Reelaboracién y adecuacion de Unidades
Diddcticas de Cardcter Experimental3

Durante esta fase, el equipo se familiarizo
con la propuesta general contenida en el mate-
rial experimental que se le presenté para la ex-
perimentacién en el aula, a continuacién se rea-

lizaron los oportunos ajustes y contextualiza-
¢ién, a partir de un proceso deliberativo, de la
experiencia que cada equipo de ciclo, en con-
creto, iba a trabajar.

Durante este periodo se incluyd la lectura y
analisis del material experimental y la adapta-
cion de la experiencia a la realidad del Centro,
ciclos y de cada participante, de modo que to-
dos pudiesen “hacerla” suya segin las distintas
perspectivas y criterios profesionales existentes
dentro del grupo (programacion).

Como instrumento de investigacion se utili-
zaron el diario de sesiones de trabajo, donde se
van anotando los acuerdos, los problemas de-
tectados y otras observaciones de interés.

El material realizado incluy®: el diario de se-
siones, las unidades did4cticas contextualizadas
y reelaboradas por cada equipo y las programa-
ciones personales de los maestros y maestras in-
dividualmente considerados.

Puesta en prdctica de la unidad diddctica

Durante esta fase se pusieron en marcha en
el aula las programaciones realizadas a partir del
marco presentado en el material experimental.

Para su revisién y estudio se conté con la
confeccién de diarios del profesor/a, el analisis
de tareas de los alumnos/as, grabaciones de se-
siones de trabajo en clase, observaciones en el
aula, entrevistas a maestros/as, alumnos/as y
madres y andlisis de documentos,

Los materiales producidos en este momento
de la experimentacién fueron: diarios de los
maestros y maestras, diario del investigador
(agente externo, asesor), grabaciones de video,
materiales did4cticos elaborados, adaptados o
aplicados por los equipos docentes, cuadernos de
trabajo del alumnado, asi como sus informes y
realizaciones de grupo; cuadernos de campo (ob-
servaciones) y grabaciones {audio) entrevistas.

Sesiones de estudio, andlisis y conclusiones

Alo largo de toda la experimentacién se ce-
lebraron distintas sesiones de trabajo en equipo

3 Como documento de trabajo cada participante posefa una carpata con los materiales curriculares que servian de guia

para la experimentacion.
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con objeto de adecuar y precisar aquellos aspec-
tos que la prictica educativa demandaba, ajus-
téndose, asi, la secuencia lo ms posible a la di-
némica de la clase y sus diferentes variaciones.
En ellas se utilizé como instrumento de trabajo
el diario de sesiones convertido de este modo
en archivo y memoria de la experimentacién.

En general, podemos distinguir dentro de
estas fases tres grandes momentos. Uno, dedica-
do a la adecuacién y estudio de la experiencia;
otro, al desarrollo en la préctica; y, por tltimo,
otro destinado la seguimiento de la investiga-
cién. Es preciso aclarar que, si bien existe una
cierta secuencialidad, lo cierto es que estos mo-
mentos constituyen segmentos relacionados es-
tre si y que, durante la experimentacion en el
aula y la revisién de la propuesta, a veces, se
produjeron variaciones respecto al diseio ini-
cial, caracteristica definida en el enfoque progre-
sivo que se incluyé como principio metodologi-
co de la investigacion.

La ingente cantidad de informacién conse-
guida con los variados métodos de recogida de
datos que se han ido enumerando, involucran y
dan voz a los distintos participantes en la expe-
riencia (profesorado, alumnado, familia y agen-
te externo —asesor—), de forma que la triangula-
cidn (Elliott, 1983) emerge como una estrategia
bésica y natural que facilita la obtencién de
conclusiones suficientemente contrastadas y
evidenciadas por los distintos puntos de vista
gandndose con ello en riqueza, complejidad y
comunicacién democratica.

No obstante, no querriamos terminar sin
detenernos antes en manifestar que el proceso
descrito ha requerido de una fase previa a fin
de conocer el contexto y acoplar a los distintos
profesionales implicados. Como en algin lu-
gar se ha dicho una investigacién colaborativa
no es el resultado de una decisién de hoy para
mafiana, con anterioridad se producen una se-
rie de factores, encuentros y actividades pre-
vias que poco a poco crean las condiciones ne-
cesarias para poder acometer un proyecto de
mayor complejidad. En este sentido, la rela-
cién del investigador con el Centro no es nue-
va, ni la actitud receptiva de la comunidad es
reciente.
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En estos ultimos afios y en calidad de asesor
externo o “amigo critico”, este investigador ha
tenido la oportunidad de intervenir en varias de
las experiencias de “formacién en centro” desa-
rrolladas por este claustro, asi como en distintas
convocatorias de las Jornadas Pedagdgicas que
el Colegio celebra cada afio con la participacién
de toda la comunidad: profesorado, familia y en
alguna medida, alumnado. Podria decir que esta
presencia habitual es aceptada y reclamada para
la formacién y seguimiento de distintas activi-
dades y necesidades de caracter educativo.

Es en este marco y a partir de estas vivencias
previas donde debe ubicarse el proceso desarro-
llado; sin este espacio compartido habria sido
imposible acometerlo, sobre todo si se tienen en
cuenta las dudas y reticencias que la investiga-
cién educativa despierta en el profesorado de-
masiado acostumbrado a que los problemas
que realmente les preocupan no coincidan con
los intereses de los investigadores.

Por dltimo podemos comprobar como el
modele planteado a seguir conecta la formacion
con la estrategia de investigacidn escolar que, a
decir de Martin (1994), se apoya en tres ideas
esenciales: el proceso se basa en el tratamiento
de los problemas que se dan en la escuela; se
elaboran hipétesis o intervenciones para la
practica; y se experimentan, en la accidn, las hi-
potesis planteadas; y todo con la pretensién de
propiciar una evolucién no sélo de la forma de
hacer las cosas sino fundamentalmente de pro-
gresar en nuestras ideas, creencias y concepcio-
nes sobre la ensefianza, lo cual conduce a una
transformacién consciente de la préctica.

El didlogo como principio
para la comprensién y mejora

El término “didlogo” describe y define mejor
el proceso interactivo que se produce entre los
participante de una experiencia de investigacién
compartida que el vocablo “negociade”, el cual
eyoca mds a un intercambio interesado y rival
que a una experiencia colaborativa basada en la
cooperacién y el respeto colectivo. Sélo desde es-
ta acepcién reconocemos, en este trabajo, el con-
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cepto “negociacion”. Es decir como principio que
hace y convierte a todos los participantes en
agentes activos del estudio: no se trata de un es-
tudio sobrela escuela sino desdey conla escuela.

Este intercambio es el soporte que permite
que todo el proceso se organice como una expe-
riencia dialogada que integra a los diferentes
sectores que ocupan distintas y complementa-
rias posiciones en la realidad estudiada; ade-
mds, como nos precisa Santos (1989, p. 121),
“la negaciacidn inicial sitiia a los participantes en
una clara y voluntaria situacién participativa”,

Dialogos y acuerdos que tienen que ver con
la definicién del proceso y del proyecto concre-
to a desarrollar; con el nivel de participacion, el
reparto de responsabilidades y tareas; con la au-
torizacion para el acceso a lugares, documentos
y personas, [gualmente significa revisar e inter-
venir en la redaccién definitiva de los docu-
mentos escritos de forma que todos puedan in-
corporar sus puntos de vista, aclaraciones o
matizaciones; ningin material por ello se dard
por definitivo sin que haya sido examinado por
las distintas personas directamente implicadass.
Y muy especialmente como recomienda Guba
(1985) al finalizar el informe:

“Comprobar el informe final o ‘case study’ con los
grupos fuente de datos antes de elaborarlo en su forma
final” (p. 159).

Desde este prisma, la ocultacién, el uso inte-
resado, la omisién o manipulacién de informa-
cién, datos y conclusiones no tiene espacio ni
lugar.

“La cooperacion y contraste entre los diferentes in-
dividuos o grupos que participan de la realidad, y entre
éstos y los agentes externos, es la clave en todo proceso
de reconstruccion de los significados de la vida social y
académica del aula”.

(Pérez Gomez, 1992, p. 136)

La evaluacién y seguimiento en este sentido
queda perfilada como un mecanismo de regula-
cién que involucra activamente a todos los im-
plicados en una revision critica de su propio
trabajo con objeto de desarrollar un proceso
sostenido de mejora y progreso.

Algunas conclusiones y propuestas

El desarrollo de la investigacién, del cual es-
te trabajo es una aproximacién, nos ha permiti-
do configurar un catilogo de conclusiones que,
si bien no pueden considerarse definitivas, dada
la naturaleza contextual de este tipo de indaga-
cién, si que pueden ayudar a otras experiencias
que pretendan integrarse en un proceso de
cambio y reflexién a partir de la experimenta-
cidn curricular, Estas conclusiones y propuestas
se exponen a continudcion.

La investigacidn colaborativa es una estrategio
que estitnula la formacion como proceso reflexivo
y compartido

La investigacidn colaborativa se nos ha reve-
lado como una provechosa estrategia para im-
pulsar la formacién como un proceso en el que
la reflexién sobre la propia préctica se convierte
en el motor del cambio, la mejora vy, en fin, el
desarrollo profesional e institucional.

No se trata, pues, de aceptar sin mds una
propuesta sino de abrir un pericdo de indaga-
¢ién compartida con el fin de comprender y
transformar la prictica. La légica que se sigue
consiste en concretar un proyecto en términos
de hipdtesis de trabajo, el cual una vez experi-
mentado en la accion del aula revelard sus cuali-
dades y sus necesarios ajustes.

De esta manera el conocimiento es genera-
do por los participantes como un hecho con-
textualizado, suficientemente contrastado con
evidencias empiricas y sometido a revisién cri-
tica. El resultado es una mayor capacitacién
profesional, un desarrollo intelectual en tanto
que se dimensiona la préctica como una accién
informada y no técnicamente descrita y una
maduracién grupal o institucional,

La investigacidn colaborativa provoca

en los participantes, mds que cambios, evolucio-
nes dentro de una trayectoria que da sentido

y significado al progreso personal e institucional

Aspirar a cambiar una realidad por otra, es
un referente con escaso contenido en las inves-

5 Stake (1988) denomina & esta intervencion “revisian de los interesados” [p.100).
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tigaciones en las que participan, en equidad,
distintos grupos sociales y profesionales. Resul-
ta francamente dificil abandonar todo un reco-
rrido anterior y torar en consecuencia un ca-
mino nuevo; desprendernos del pasado no es
sélo algo irrealizable sino que también supone
un derroche de energfa y un desprecio hacia un
marco cultural que, ademds de ser el legado pe-
dagdgico construido entre todos, constituira
“las lentes a través de las cuales se interpretan
las nuevas aportaciones”. -

En coherencia cuando se produce un proce-
so experimental, el colectivo participante reac-
ciona integrando bésicamente aquellas aporta-
ciones que conectan con sus anteriores identi-
dades. Asf progresivamente se van produciendo
evoluciones cada vez més elaboradas; intentar
saltarse niveles de desarrollo o introducir aspec-
tos extrafios lo més que consigue son experien-
cias efimeras y superficiales resultados.

La experimentacidn de proyectos concretos resulta
una buena estrategia para investigar, mejorar e
innovar curriculum

El profesorado estd habituado a intervenir
en experiencias concretas y practicas, limitadas
en el tiempo y sobre las que tiene suficiente ni-
vel de maniobra a la hora de decidir con rela-
cién a su estructura, planificacién y desarrollo.
De alguna manera son ejemplos bien definidos
que recogen sus ideas y con los que organizan la
actividad del aula.

Teniendo esto en cuenta nos resulta mas fac-
tible y realista experimentar proyectos bien deli-
mitados, a partir de los cuales ir configurando
un modelo més amplio y fundamentado, que
tomar como referencia grandes disefios escasa-
mente identificados por los ensenantes, sobre
todo si se tiene en cuenta la poca tradicién que
existe en nuestro pais para esta tarea profesional.

Estimular la investigacién colaborativa

Las propuestas curriculares alternativas re-
quieren de procesos experimentales de los que se
puedan obtener sugerencias para su mejor desa-
rrollo. Al experimentar conocemos los limites y
las posibilidades del proyecto realizado, identifi-
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camos los obstdculos més influyentes y las resis-
tencias mas pertinaces, NOs aparecen nuevas su-
gerencias con las que seguir ensanchando y enri-
queciendo el planteamiento inicial, en definitiva,
intervenimos conscientemente en la elaboracién
de nuestro conocimiento profesional.

Una actividad de este tipo requiere de la im-
plicacién de distintos sectores docentes que tra-
bajen en colaboracion, de forma que la delibera-
cién compartida acerque y consolide el vinculo
complementario existente entre la teorfa y prac-
tica de la ensefanza. Para esto serd igualmente
necesario que el profesorado de todos los niveles
vea reconocida e incentivada su participacién en
procesos de investigacion. A nadie se le puede
pedir que intensifique su actividad laboral sin
que medien mejoras y contrapartidas suficientes.

Favorecer redes colaborativas

En coherencia con lo anterior consideramos
que serfa preciso respaldar la constitucién de
redes de centros y docentes que, desde una
perspectiva colaborativa, permitan contrastar
experiencias e intercambiar inquietudes.

Participar en un proyecto innovador condu-
ce a una dindmica plagada de incertidumbres y
necesidades; muchas de ellas se podrian ver re-
ducidas gracias a los intercambios y comunica-
ciones entre equipos que participan de pro-
puestas y principios semejantes,

Este didlogo compartido tiene, ademds, la
ventaja de propiciar la cooperacién profesional
mds alla de la realidad del Centro, lo cual es im-
portante sobre todo en un momento que la
competencia y la pugna por hacerse con la
clientela puede degenerar en un modelo profe-
sional exclusivamente preocupado por mejorar
la productividad de cara al mercado. Para evi-
tarlo, subrayamos, nada mejor que constituir
redes colaborativas que funcionen desde la [6gi-
ca del apoyo mutuo y la reflexién compartida
de experiencias basadas en la prdctica.

El curriculum integrado llena de contenido
eimpulsa el trabajo compartido en los docentes

Cuando la docencia se circunscribe a la en-
seflanza de una materia o disciplina la tinica re-
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lacién profesional posible es la especializada via
departamental y de inevitable sentido académi-
co. Compartir otras preocupaciones de caracter
formativo e integral tiene poco sentido en un
modelo cuyo contenido ya viene definido por el
conocimiento disciplinar. Sin embargo el arti-
cular la ensefianza en torno a un tema que des-
borde la disposicién disciplinar de los conoci-
mientos escolares propicia el didlogo y los inter-
cambios profesionales. Muchas de las activida-
des que normalmente se vinculan al maestro/a
individual, como pueden ser el programar, rea-
lizar materiales, revisar trabajos, etc., aparecen
ahora como tareas compartidas por el equipo.
Cuando se decide trabajar un proyecto inte-
grado también se adopta casi necesariamente
un trabajo cooperativo pues se precisan distin-
tas sugerencias de conocimientos variados, se
requiere un reparto coordinado de responsabi-
lidades y tareas, es necesario llegar a acuerdos
educativos con suficiente coherencia, etc. Aco-
meter, por tanto, el curriculum desde un enfo-
que globalizador facilita y anima al trabajo en
equipo docente, pues la planificacion que se re-
alice siempre va a necesitar de la colaboracién y
aportaciones del resto del profesorado.

Se precisan materiales y propuestas concretas que
ilustren convenientemente el modelo curricular
integrado y que a su vez faciliten su
experimentacion en la prdctica

Alo largo de nuestro proyecto hemos podi-
do comprobar, por una parte, el provecho y la
utilidad de unos materiales curriculares que
orientan de forma flexible el trabajo docente v,
por otra, la escasez de los mismaos. Existe, y eso
lo hemos conseguido constatar y documentar a
lo largo del proyecto, una auténtica necesidad
de materiales que ejemplifiquen y ayuden en la
préctica y promuevan la reflexién.

Dejar esta responsabilidad en manos del
profesorado aisladamente es insuficiente, sobre
todo si se tienen en cuenta las condiciones en
las que llevan a cabo su actividad laboral; depo-
sitar la confianza en las empresas editoriales, sin
mds, resulta poco realista. Creemos, por €l con-
trario, que desde una politica de apoyo ala pro-
duccidon de materiales alternativos, se puede,

por un lado, divulgar ese notable legado inno-
vador que en demasiadas ocasiones duerme en
los depdsitos oficiales sin la atencion debida y,
por otro, impulsar su creacién y experimenta-
cién por distintos equipos internivelares con la
intencién de difundir modelos suficientemente
evaluados en la préctica.

Una investigacidn colaberativa no tiene las mismas
repercusiones en todos los participantes

Uno de los “suefios” mds recurrentes de la
tradicion positivista en la investigacion educati-
va es la posibilidad de generar un avance homo-
géneo y previamente definido en todos los suje-
tos a los que se dirige su atencion. Expectativa
que ha calado y dejado un poso bastante consis-
tente en el mundo de la ensefianza hasta el ex-
tremo de que muchos docentes desconfian o in-
fravaloran sus investigaciones pues, en realidad,
sélo alcanza a un circulo desigual de sujetos.

Sin embargo la investigacién colaborativa
trasciende a esta tendencia empirista y desde el
principio reconoce y confirma que los progre-
sos no se dardn en todos de la misma forma
pues los avances no dependen exclusivamente
de los aportes exteriores, estdn ligado en mucho
al sujeto y su forma personal de entender y en-
focar el proceso; asi, ideologia, capacidades an-
teriores y expectativas delimitardn el alcance de
los aprendizajes logrados.

En este mismo sentido se produce el protago-
nismo y nivel de participacién en la actividad in-
vestigadora: ni todos se implican igual, ni todos la
asumen de la misma manera. Siempre apareceran
distintos niveles de colaboracién; pretender un
grado méximo o muy alto de cooperacién en la
totalidad del grupo sélo llevara a la frustracién y
el desengario, es necesario admitir la diversidad
como un hecho natural en los procesos de inves-
tigacion colaborativa. Circunstancias que ademds
hace que nadie se sienta desplazado, ni rechazado
por su desigual intervencion.

La diversidad asi entendida es un factor in-
tegrador y coadyuvante de la colaboracién en la
investigacion educativa. Y ademds, complemen-
tario a lo anterior, facilita el relevo necesario pa-
ra una actividad que pretende durar un periodo
importante de tiempo.
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SUMMARY

Present work describes a shared research in a school. The school engages to ex-
perience an integrated proposal of curriculum. The experience is based on open and
deliberative curricular materials, which act as guide for teaching and, in any case,
must be adapted to the classrocom context. Besides, the researcher supports, ad-
vises and coordinates the activities of the experience.

RESUME

Ce travall décrit une recherche partagé dans une école. L'école s'engage & faire I'ex-
périence de mettre en oeuvre Une proposition intégrale de curriculum scolaire. L'ex-
périence est bassé sur des matériaux curriculaires ouverts et délibératifs. Ces ma-
tériaux ont un caractére d'orientation pour 'ensesignement et ils doivent, en tout cas,
étre adaptés au context de la classe. En outre, le chercheur développe des fonctions
d'assistance, d'assessorat et de coordination en rapport avec les activités de l'ex-
perience.
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