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RESUMEN

Partiendo de la reconstruccion de la bistoria de un proyecto concreto de VA se analizan sus impli-
caciones metodoligicas en términos del desarrollo profesional de los profesores implicados, enfatizan-
do la problemdtica que supiso la elaboracion e estudios de caso de aitia en el proceso investigador.
Se analiza, pues, como este proceso proporciond un aprendizaje tutorizado en las destrezas investiga-

doras del profesoracdo.

Introduccion

El objetivo de este trabajo es analizar el
proceso investigador que se desarrolld en
el ANTEC siguiendo el modelo de la I/4,
tanto por parte del equipo universitario
que lo promovidé como por parte de los
grupos de profesores participantes. Las
preguntas que intentaremos contestar son:
;qué caracteristicas presento la I/A llevada
a cabo por el profesorado?, jeste proceso
de 1/A posibilit que el profesorado reali-
zase informes de sus investigaciones que
pudieran considerarse como estudios de
caso de aula?.

El Programa de Nuevas Tecnologias
(PNT) del Ministerio de Educacién y Cien-
cia (MEC) tiene como objetivo gestionar
la difusion del uso de las nuevas tecnolo-
gias en el sistema educativo, a través fun-

(*) C/ Gedlogo Hernandez Pacheco n® 1

damentalmente de dos programas: el Ate-
nea para el uso de los ordenadores en las
aulas y el Mercurio para el uso del video.
La directora del PNT llegd a un acuerdo
para la puesta en marcha de un proyecto
de investigacidn mediante convenio con
las Universidades de Valladolid y la Com-
plutense de Madrid, al que se denomind
ANTEC: Aplicacién de las Nuevas Tecno-
logias a la Ensefianza de las Ciencias. El
equipo universitario de Valladolid se
constituyd con el profesorado de ciencias
de la Escuela Universitaria de Magisterio y
un becario colaborador a cargo del PNT,
cuya tarea consistié en llevar a cabo parte
del trabajo de campo que el proyecto re-
querfa. Un bidlogo, un fisico, una quimi-
ca, el becario y la directora del proyecto,
también bibdloga, formaban este equipo.
De ellos solo los autores de este articulo
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habian tenido alguna experiencia en I/A
(Saez, 1987, Sdez y Elliott, 1989 y Siez,
1992). Estaba previsto que la investiga-
cion se realizara durante tres cursos, del
89-90 al 91-92,

Los objetivos del ANTEC respondian a
los intereses especificos de los sectores
que se involucraban en el proyecto.

El PNT, por su parte, debido a que sus
acciones se encontraban en el estado ini-
cial de su implantacién, estaba especial-
mente interesado en proveerse de infor-
macidn sobre el uso que hacian los profe-
sores de ciencias de las nuevas tecnologias
en sus aulas, si tal uso suponia una modi-
ficacion de las estrategias de ensefian-
za/aprendizaje v si ello contribuia a la me-
jora de ios aprendizajes de los alumnos en
los niveles de Secundatia Obligatoria.

Para el equipo universitario, realizar es-
te andlisis del impacto de las NT en la en-
seflanza de las ciencias suponia parttir de
la necesidad, y el convencimiento, de tra-
bajar colaborativamente entre investigado-
res y profesorado, por lo que se propuso
que el proyecto deberia trabajar siguiendo
el modelo y los procedimientos de la I/A.

Por ltimo, el objetivo del profesorado
participante se concretaba en saber en qué
medida el uso de videos u ordenadores in-
crementaba la mejora en el aprendizaje
cientifico de sus alumnos. Pero también,
implicitamente, hasta qué punto el uso de
estos recursos suponia una disminucién,
potenciacion o alteracién del rol del profe-
sor en la accion educativa.

Se convocd al profesorado interesado
a una reunion para explicarles el proyec-
to. Nuestra propuesta era, teniendo en
cuenta que la mayoria de ellos sélo lleva-
ban un curso o dos trabajando con algin
medio tecnoldgico, ayudarles a analizar el
impacto que estd teniendo el uso que ha-
cen de las NT en sus clases de ciencias,
con el fin de mejorar su practica educativa
asi como su formacién auténoma en la

aplicacion de dichos recursos. Expresa-
mos también el interés de nuestra investi-
gacion de segundo orden: formar a los
profesores en las destrezas practicas de la
I/A, y analizar el proceso de I/A que se
producia asi como la mejora y el cambio
que que tal proceso generara en el trans-
cursc del proyecto.

Acercando distancias

La estrategia que seguimos durante el
primer ano del proyecto (89-90) estuvo
marcada por la necesidad de formar el
grupo de investigadores y profesores. Lo
que suponia, en primer lugar, ganar la
confianza del profesorado que inicialmen-
te manifestd su interés y disponibilidad a
trabajar con nosotros. Y en segundo lugar,
especificar lo que en la investigacion seria
responsabilidad de los profesores y res-
ponsabilidad de los investigadores.

Lo primero que se plantearon los pro-
fesores fue elegir al grupo de alumnos con
los que iban a desarrollar la experiencia.
Lo segundo, seleccionar la unidad didécti-
ca en la que se planteaban introducir el
ordenador o el video. Lo tercero, analizar
los recursos que pensaban utilizar (progra-
mas de software y video), atendiendo es-
pecialmente al tipo de conceptos cientifi-
cos involucrados. Y lo cuarto, elaborar y
redactar el disefio de la unidad did4ctica
elegida, incorporando en la misma el uso
concreto que intencionalmente iban a ha-
cer del recurso seleccionado: en qué mo-
mento, para qué y de qué modo iban a
utilizarlo.

Desde el principio el profesorado nos
requirié apoyo especifico para la elabora-
cion de la unidades didacticas que querian
implementar, utilizando particularmente
ordenadores o videos. Con esta guia el
€quipo universitario tuvimos la oportuni-
dad de explicitar la concepcién que tenia-
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mos sobre el curriculo y los elementos
que a nuestro parecer constituian el proce-
so de ensefianza-aprendizaje. También a
peticién de algunos profesores elaboramos
otra guia que les fuera Gtil 2 la hora de
analizar y seleccionar los recursos que
previsiblemente iban a utilizar. Para ello el
equipo universitario elabord una guia de
analisis de video y software.

Por tanto, los investigadores orienta-
mos al profesorado en la organizacion de
Sus experiencias educativas, siendo ellos
quienes decidian el qué, el como , el
cuando y con quiénes, de la implementa-
cion. Desde el principio se dio gran im-
portancia al hecho de no jugar ningiin pa-
pel en el disefio de sus unidades didicti-
cas ni en la estrategia de ensefianza que
seguirian para impartirlas, esta era respon-
sabilidad del profesor exclusivamente. De
este modo el equipo investigadores-profe-
sores se iba fraguando,

Algunos profesores nos permitieron
observar su aula con el objeto de describir
su practica educativa y el perfil del grupo
de alumnos, descripcion que les serfa til
a la hora de diseriar la implementacién del
recurso. Estas observaciones eran escrupu-
losamente confidenciales.

Como puede notarse nuestra intencién
inicial fue no introducir ninguna compo-
nente tedrica sobre la metodologia investi-
gadora a emplear, respetando de antema-
no la ausencia de conocimientos del pro-
fesorado en cuanto a métodos cualitati-
vos, su valor, sus procedimientos, su ter-
minologia, etc.; asi como sus ideas sobre
la ciencia y la investigacién. De este mo-
do, fuimos sentando las bases conceptua-
les y pricticas de nuestro didlogo con los
profesores, intentando desprendernos de
la retorica academicista, procurando que
nuestro lenguaje se acercara a la retérica
habitual de los profesores. La idea era que
para hablar de I/A es necesario atender a
la accién antes que a la investigacién pro-

piamente dicha, lo que estaba en conso-
nancia con el propédsito que durante el
primer afio del ANTEC nos dediciramos a
preparar el clima y las condiciones ade-
cuadas para que los profesores pudieran
realizar sus investigaciones durante el se-

" gundo ano.

Llegamos al acuerdo, con uno de los
grupos de profesores, de realizar un estu-
dio de caso sobre como utilizaban el vi-
deo en sus aulas de ciencia y qué pensa-
ban sus alumnos sobre ello. Este estudio
de caso, tras ser negociado con ellos fue
hecho piblico al resto del proyecto, posi-
bilité que de un modo prictico ejemplifi-
ciramos la metodologia y los procedi-
mientos de la I/A, y lo que ésta podia dar
de si. Hay que sefialar que sdlo cuando
iniciamos el trabajo de campo para este
estudio, hacia la mitad del curso aproxi-
madamente, los investigadores nos acerca-
mos a los centros escolares donde trabaja-
ban los profesores. Hasta ese momento
las reuniones se habian efectuado en la
Escuela de Magisterio.

Fue importante la interaccién que esta-
blecié cada miembro del equipo universi-
tario con los grupos de profesores. Cada
investigador coordinaba a un grupo de
profesores, que se formaron por la afini-
dad disciplinar (Biologia, Fisica y Quimica)
y el tipo de recurso a utilizar (video u or-
denador). Esta interaccion se desarrollaba
fundamentalmente en reuniones periédi-
cas que se celebraban en los centros esco-
lares, en las que se debatia sobre las ca-
racteristicas de los grupos de alumnos, de
los conceptos cientificos que se pretendian
ensenar mediante los recursos, de la orga-
nizacién de las unidades didacticas, etc.
Por tanto, el papel de los miembros del
equipo universitario fue de facilitadores de
recursos tanto didécticos como de investi-
gacion. Uno de los recursos de investiga-
cion ofertados fue el realizar observacio-
nes de aula, las cuales analizibamos con-
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juntamente para asi identificar problemas
potenciales de su prictica educativa; otro
recurso fue el entrevistar a algunos de sus
estudiantes, lo que hizo que se prestara
mayor atencion al punto de vista de los
alumnos. También, y sin pretenderlo ini-
cialmente, el lenguaje se hizo comiin, asu-
miendo el profesorado parte del que noso-
tros utilizdbamos, por cuanto ganaba en
credibilidad al no invalidar el suyo, por un
lado, y al expresar lo que en gran medida
empezaba a ser el discurso de la Reforma,
por otro. Términos como curriculo, estra-
tegia de ensefianza, valoracién del apren-
dizaje, etc. fueron incorporados a su len-
guaje habitual.

Con este bagaje nos reunimos todos
los participantes en el ANTEC, en unas
Jornadas en Madrid en Julio de 1990, fina-
lizado ya el curso escolar. Los profesores
pudieron hablar de sus unidades didacti-
cas, de los problemas que observaron en
sus alumnos, de las dificultades propias de
utilizar las nuevas tecnologias. Pero a par-
te de algunas unidades didacticas que los
profesores presentaron por escrito, el Gni-
cor documento con informacion empirica
schre el proyecto fue el estudio de caso
mencionado.

Dicho estudio de caso, se centrd ex-
plicitamente en el uso del video en las
aulas de ciencias: sus funciones (motiva-
cidon y transmision de contenidos), su
acompafiamiento de fichas (para evitar la
pasividad y controlar el rendimiento de
los alumnos, seglin decian los profeso-
res), la incidencia en la organizacion del
centro y del departamento de ciencias, las
dificultades en definir los conceptos cien-
tificos claves de las unidades didacticas
implementadas, y el grado de reflexién al-
canzado por los profesores implicados en
el estudio. Este dltimo aspecto remitia a
nuestra investigacion de segundo orden
(Elliot y Ebbut, 1985): 1a consecucién me-
diante la I/A de desarrollo profesional,

autonomia investigadora y capacidad de
redactar sus experiencias. En el estudio
de caso se concluia que la reflexion pro-
fesional en el primer afio se caracterizo
por ser una reflexién compartida, estimu-
lada por el equipo universitario, centrada
en el dmbite de los contenidos del curri-
culo, de escaso nivel de inferencia y emi-
nentemente comparativa,

Sin embargo el profesorado manifestd
también dos dificultades importantes res-
pecto a la investigacién: la de identificar
en su practica educativa problemas o te-
mas de investigacion y la de asumir que la
investigacién no respondiera a su estdn-
dar cientifico, es decir, que no se desarro-
llase mediante métodos cuantitativos y,
mds especificamente, comparativos, La
primera dificultad se expresaba mediante
la busqueda de homogeneidad en las uni-
dades didécticas a implementar: pensaban
que los resultados obtenidos por dos o
mdas colegas al implementar el mismo
contenido siguiendo la misma estrategia
harian mas generalizables las conclusiones
que alcanzaran. La segunda dificultad, por
otro lado, se manifestaba tanto en la nece-
sidad sentida de comparar entre grupos
de alumnos que hubieran recibido el mis-
mo tema, con y sin apoyo del recurso tec-
nologico, como en la puesta en marcha
de estrategias de proceso-producto me-
diante fichas pretests y postests al visiona-
do del video utilizado: pensaban que el
impacto de un recurso sélo serfa analiza-
ble si se le consideraba aislado del resto
de variables y elementos intervinientes en
el curriculo. En cualquier caso, lo que
muchos profesores expresaban era la idea
de que las NT eran una amenaza a su fun-
cidon educativa: esperaban poder demos-
trar que su labor en la ensefianza nunca
podria ser sustituida por un medio tecno-
légico cualquiera.

Al principio del segundo afio, cuando
los profesores ya habian elegido el grupo
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de alumnos y la unidad didictica con los
que iban a trabajar, empezaron a buscar y
seleccionar los videos y programas de or-
denador, pero ya de un modo especifico,
es decir, eligiendo aquellos que efectiva-
mente consideraban se correspondia con
lo que querian enfatizar. Directamente co-
menzaron a preguntarse, y a preguntarnos,
de qué tipo de investigacion se trataba,
como podia hacerse y qué implicaciones
tenia. Por esto, en Noviembre del 1990 el
equipo universitario organizo para los gru-
pos de profesores un seminario sobre la
I[/A, en el que se analiz6 el trabajo realiza-
do, se organizo el plan de accidén y se de-
batieron cuestiones tedricas y prdcticas so-
bre la I/A. La experiencia adquirida por el
profesorado durante el primer afo abria la
posibilidad de debatir con ellos aspectos
tedricos de cémo llevar el proceso de in-
vestigacion en sus aulas, vy analizar codmo
lo que habian llevado a cabo durante el
curso anterior tenia que ver con la I/A. En
dicho seminario, de un dia de duracion y
con sesiones de mafiana y tarde, contamos
con R. Davis, de CARE, como observador
participante y ponente: nos hablé de la
historia de los proyectos de I/A en Inglate-
rra y sobre los informes de los profesores.
En el equipo universitario nos fuimos
planteando a lo largo del primer afio dos
preguntas de seguindo orden, metodoldgi-
camente relevantes: ;qué elementos defini-
torios de la I/A intervenian en el modelo
de investigacion seguido en el ANTEC? y
¢qué es lo que deberia de contener los in-
formes de los profesores para poderlos
considerar como estudios de caso de aula?.

Surgid una nueva dificultad: la defini-
cién de un criterio de clasificacion de los
alumnos, que no estuviera cargado de
connotaciones discriminatorias ni se apo-
yara exclusivamente en las primeras defi-
niciones que tenian sobre ellos. Reclama-
ban un apoyoe psicologico que reafirmara
cientificamente la neutralidad de su clasifi-

cacion. Para resolver esta objecidon legiti-
ma, el equipo universitario propuso que
se siguiera de un modo flexible y dindmi-
co la tipologia de modelos motivacionales
propuesto por Kempa: concienzudos, cu-
riosos, sociables y competitivos. La aclara-
cion conceptual de estos adjetivos aplica-
dos a los alumnos, entendiéndolos como
meras nociones descriptivas, no estaticas
ni univocas, propicid la reflexion en los
profesores sobre las posibilidades de de-
terminar perfiles de aprendizaje en cada
alumno. Esta reflexioén nos proporciond la
ocasion de introducir la diversificacion de
los intereses v modos de aprender de los
alumnos. Asimismo empezamos a hablar
de marcadores (nocibn que trataremos
més adelante): alumnos que, segin los
profesores, representaban los distintos es-
tilos de aprendizaje.

Aunque el tema de la clasificacion de
los alumnos significod largos debates con
los grupos de profesores, éstos ayudaron a
modificar su percepcion neutral respecto a
como valorar el aprendizaje de sus alum-
nos: progresivamente se considerd que si
el video o el ordenador modificaban la es-
trategia de ensefianza y ésta incidia en el
modo como los alumnos aprendian los
conceptos cientificos, también habria que
modificar correlativamente los procedi-
mientos de valoracion de los alumnos, di-
versificando los tipos de ejercicios v pre-
guntas de los exdmenes, y posibilitando
asi las diferentes formas de expresion y
manifestacion del aprendizaje realizado
por ellos. No obstante, el profesorado no
consiguid plenamente desprenderse de sus
percepciones sobre el rendimiento acadé-
mico al clasificar a sus alumnos.

El cambio se estaba produciendo en la
medida que los profesores manifestaron
su interés en analizar el uso que hacian
del video y del ordenador en el marco
global de sus estrategias de ensefianza, lo
que significaba que la investigacién no
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caminado 2 la construccidn de puntos de
vista alternativos, que incorporaran com-
prensivamente los conflictos y contradic-
ciones que pudieran generarse entre las
acciones, las creencias, las circunstancias y
las personas. Esta interpretacion de la criti-
ca concibe al profesor como un profesio-
nal que accede a autoevaluar sus decisio-
nes en un marco de reflexién intersubjeti-
va. Por ello didbamos especial importancia
a lo que denomindhamos critica del espejo,
es decir, la elucidacion de la propia situa-
cion a partir de su exposicion (descripcion
e interpretacidn) por otros participantes.
En resumen, nuestra feoria critica -si es
que se puede llamar asi- se articulaba en
torno a la autoevaluacion intersubjetiva de
las experiencias sobre lo que los profeso-
res consideraban como relevante de su
funcion educativa.

Como consecuencia de su mayor auto-
nomia y colaboracién con sus colegas y
con el equipo universitario, la mayoria del
profesorado asumid -aunque en distinto
grado y con diferencias de percepcion-
que la incorporacion de las NT suponia un
ejercicio complejo de reflexion sobre la
propia prictica, que conllevaba la necesi-
dad de implementar cambios en sus estra-
tegias de ensefianza y en la valoracioén de
los aprendizajes de sus alumnos. Sus ex-
plicaciones tendian cada vez més a consi-
derar lo particular y especifico de sus si-
tuaciones. Pero, en muchos casos, seguian
reclamando como necesaria una concep-
tualizacion tedrica, especialmente de indo-
le psicolégico, que les posibilitara expre-
sarse con supuesto rigor cientifico acerca
de su practica educativa. Esta necesidad la
justificaban porque no vefan que sus in-
vestigaciones pudieran generalizarse. No
obstante se llegd a un cierto lenguaje co-
man entre todos los participantes que faci-
litd los procesos de intercambio y promo-
vié interesantes reflexiones criticas acerca
de lo que sucedia en el aula, de la acepta-

cién del punto de vista de los alumnos, de
la necesidad de experimentar con los ele-
mentos del curriculo, v de la importancia
de los cambios en las estrategias de ense-
flanza y de valoracion del aprendizaje. Es-
to a nuestro entender deberfa haber sido
suficiente para que los profesores hubie-
ran podido generar estudios de caso de
aula.

Los informes de los profesores:
un final como punto de partida

Los informes finalmente redactados por
algunos de los profesores se caracterizaron
por huir explicitamente de la tradicién de
las memorias burocraticas del MEC, su
contenido fundamental era la descripcion
somera de la estrategia de ensefanza im-
plementada, de las modificaciones introdu-
cidas en la misma y de la valoracién del
aprendizaje correspondiente. Los informes
mas cercanos a nuestra propuesta de lo
que es un Estudio de Caso se estructura-
ron en los siguientes apartados:

- Historia personal (del profesor);

- Contexto, aula y caracterizacion del

grupo de alumnos;

- Bstrategia de enseflanza-aprendizaje;

- Analisis del recurso utilizado;

- Valoracién del aprendizaje realizada;

- Conclusiones;

- Anexos,

Pero carecian de naturalidad y, sobre
todo, de hallazgos imprevistos v significati-
vos en términos del curriculo. Aunque ta-
les hallazgos los hubo, no se hicieron ex-
plicitos por escrito: suponian inferencias
tal vez demasiado atrevidas, cargadas de
valor, y eminentemente subjetivas. Los au-
tores no terminaban de expresar sus con-
vicciones sobre lo sucedido, su implica-
cién mostraba poco compromiso con las
afirmaciones que realizaban. $6lo en uno
de los estudios, la autora manifestaba sus
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hipétesis, interpretaciones y dudas comen-
zando sus afirmaciones con expresiones
del tipo “pensé que”, “creo que”, “lo acha-
co a”, "quizd por’, ‘parece que”, ‘sorpres-
de que”, etc...

QPor qué la critica de la practica de los
profesores no llegd a traducirse en sus jui-
clos escritos?. La critica se hacfa implicita,
como si no tuvieran ningn marco tedrico
en el que explicitarla y mediante el cual
pudieran justificar sus hallazgos. Conside-
raban que carecian de un teoria fuerte que
les ayudara a explicar los nuevos fendme-
nos. Si obtuvieran diche apoyo tedrico,
probablemente podrian conceptualizar el
cambio y la innovacion de la que habian
sido protagonistas. La cuestion, por tanto,
se refiere al paso de la retorica al ambito
de las convicciones propias. ;La escritura
sucesiva de las experiencias es la clave pa-
ta contrastar las creencias iniciales con las
nuevas creencias?. La imagen fotografica
de uno mismo a través de lo que escribe
posibilita la asuncion de la duda sobre la
propia prictica. Pensamos que sélo los
procesos de investigacidon accidén que cul-
minan en forma escrita -;en estudios de
caso de aula? (Stenhouse, 1982)- son pro-
cesos de aprendizaje critico, en la medida
en que este se basa en el uso de un dis-
curso racional que se pone a prueba en la
contrastacién: con la realidad, con las
ideas de los otros colegas y con las pro-
pias convicciones.

Nuestras expectativas se truncaron en
parte porque fuimos excesivamente opti-
mistas en nuestras asunciones sobre las
consecuencias del trabajo colaborativo. Y
también en buena medida por infravalorar
la fuerza de la cultura oral entre los profe-
sores. La expresion oral permite la comu-
nicacion fluida sobre intenciones, ideas y
sentimientos, el pensamiento se elabora en
interaccion con los otros, los argumentos
pueden ser construidos sin necesidad de
basarse en informacion empirica detallada.

Pero el andlisis minucioso de nuestras
ideas y acciones sélo puede ser expresado
mediante el lenguaje escrito, y éste nos
compromete cultural e ideologicamente, y
supone un posicionamiento inequivoco
respecto a los hechos. Es decir, exponer
por escrito cualquier acontecimiento supo-
ne enjuiciarlo de uno u otro modo, y todo
juicio cuando se plasma por escrito necesi-
ta ser fundamentado, especialmente si el
juicio es critico con la realidad (Bruner,
1991). Simplemente no conseguimos rom-
per la barrera de la cultura oral vy de sus
implicaciones en la practica y en la justifi-
cacion de ésta. Sencillamente se nos paso
por alto algo que aprendimos haciendo
evaluaciones: interpretar la informacién
sobre uno mismo y desde une mismo es
una tarea de distanciamiento extremada-
mente compleja, v se hace mas dificil
cuando se sabe que las experiencias pro-
fesionales que se cuentan se harin pabli-
cas, pero tales experiencias también son
siempre personales y siempre tienen algo
que ver con las relaciones de poder en
nuestro trabajo. Realizar un estudio de ca-
so por un profesor es un ejercicio de auto-
evaluacion (Sdez y Carretero, 1993), y por
tanto de determinacion del valor o mérito
de las propias acciones y toda determina-
cién de valor implica un problema de po-
der. La escritura congela nuestros valores,
y ello hace vulnerables nuestras posicio-
nes de poder. Poder y lenguaje es un bi-
nomio siempre conflictivo.
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SUMMARY

SAEZ, MJ. y CARRETERO, AJ. (1993). El estu-
dio de caso en evaluacion o la realidad vista
a través de un calidoscopio. Revista interu-
niversitarica de Formacion del Profesorado.
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Norwich. Manuscrito.
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Averbury.

Taking as a basis the history of a specific action research project, an analysys is made of the metho-
dulogical implications of the latter in terms of professional development. Emphasis is laid on the pro-
blems that arose in the research process on drawing up classroom case studies. A tutored training pro-
gramme in the research skills needed by the teaching body was offered.

RESUME

En prenant comme base l'étude d'un project concret de Reserche d'dction, on analyse ses implica-
tions méthacologiques sur le développement professionel, en insistant sur la problématigie qiie suppose
Lélaboration d'études de cas d'un cours dans le processus de recherche. On a mis en place un appren-
tissage avec tuteurs lors des expériences de recherche du corps einseingnant.





