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RESUMEN

 En la comunicacibn se plantea la necesidad de investigar los props procedimientos de intervencién del profesor,

al bilo de un proyecto de innovacién educativa basado en modelo constructivista e interactivo que el grupo

Investigacion en la Escuela viene defendiendo. Se expone hasta que punto el cambio en el desarollo curvicular
udmummynmmbbdwmwbhm&nﬁmmmdd.imdeads,

) en el resto de las estructuras sociales del Centro educativo. Finalmenste se da cuenta del proyecto en el que, desde

Wla perspectiva, venimos trabajando.

[

- La necesidad de cambiar el sistema educativo y, mis concretamente la modificacién
de los procesos de ensefianza-aprendizaje y la organizacién global de la vida escolar en
chas de sus dimensiones, aglutiné durante algunos afios a muchos grupos de profe-
es que, a partir del analisis y la reflexién sobre su propia realidad y a la luz de las
aciones de la ciencia, cristalizaron en la puesta en practica de procesos de innova-
y experimentacion educativas. Mas tarde muchas de estas experiencias se institu-
gionalizaron, y nacieron otras a iniciativa de la propia administracién educativa.

- Esta dinimica de cambios generalmente traen consigo que los profesores que desean
ovar su practica se interroguen por aspectos que van desde generalidades que funda-
menten su propio papel como agentes sociales de los mismos, hasta procedimientos con-
0s sobre cobmo hacer que los nifios aprendan de forma satisfactoria determinados sa-
beres cientificos y culturales, buscando adecuar su ensefianza a otras formas ms natu-
rales y positivas de adquisicién de conocimientos. ' '
- Cuando los profesores comienzan a cuestionar su propia prictica, aumentan consi-
derablemente las preguntas que éstos se hacen sobre los modelos conceptuales en los
que basan su actividad. Pero a nuestro modo de ver éstas reflexiones suelen carecer de
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un marco de referencia claro, de un modelo conceptual, un modelo didactico en defini-
tiva, al que referir el analrsis para adecuar, introducir cambios y replantear los propios
modelos que, de hecho, fundamentan la intervencién educativa.

Nuestro grupo, Investigacion en la Escuela, viene planteandose desde hace unos afios
la busqueda de un modelo didactico (Modelo Investigativo) que a modo de respuestas
teoricas iluminen y fundamenten una ensefianza innovadora que, motivada por el de-
seo de mejorar la labor docente, nos proporcione, a su vez, una cierta conciencia de que
actuar en educacion es elaborar ciencia de la practica. En definitiva, intentamos dotar-
nos de una fundamentacién epistemolégica, psicopedagégica y didactica que nos permi-
ta tanto conceptualizar la accion, como ofrecer criterios y principios, a modo de hipd-
tesis para la misma, y que en Gltimo término tienen su justificacion en una vision de-
mocratica, solidaria y liberadora de lo que debe pasar tanto en el aula como en el cen-
tro educativo.

Como hemos manifestado en otras ocasiones (ver Garcia y Garcia, 1989; Calal y
Porlan, 1986; Caiial, 1988; Ortega, 1989) partimos de una perspectiva constructivista
del aprendizaje; de una epistemologia no empirista, ni idealista, que concibe el conoci-
micnto como un proceso de construccion individual y social -fruto de la interaccién en-
tre las ideas y la realidad-, de modo que sc favorezca el desarrollo personal auténomo;
y, de una concepcién de la intervencién didactica que articule la accién con la investi-
gacion sobre la accidn.

Una de las lincas de trabajo en la que estamos particularmente interesados, tanto a
nivel de estudio, como de claboracién de estrategias de modificacion, hacen referencia
a los modos de intervencidn,

¢Qué queremos decir con esto?. Algo que intentaremos explicar seguidamente.

La educacion es un ambito complejo que articula dentro de sf un conjunto amplio de
procesos, de dimensiones y caracter muy variado, que requieren la confluencia de dis-
tintos discursos cientificos: el sociopolitico y econdmico, el psicoldgico, y el didactico,
pero finalmente todos confluyen en el "acto educativo”, esto es, en las actividades de
interaccion y comunicacion que se dan en el aula y que tienen como finalidad que los
alumnos y profesores se desarrollen como personas, y como profesionales.

La forma como se articule esta accidén conjunta y esta comunicacién educativa, este
acto en el que finalmente interviene el profesor y sus alumnos y los alumnos entre s,
en cl aula y cn el centro, puede adoptar estados muy diferentes, y producir por tanto
"escenarios” educativos muy distintos entre si. Sostencmos que estos escenarios, cons-
tituidos como complejos, entramados de relacién, de comunicacién, y poder, determi-
nan frecuentemente el tipo de ensefianza y aprendizaje que puede darse.(Ortega, 1989).

El aula tomada como sistema primordial de comunicacién e interaccién (ver Gar-
c1a,1988; Caiial, 1988) crea un discurso y un clima dentro del cual tienen sentido, signi-
ficado, los procesos.

Tratar de hacer innovacion educativa sin actualizar y comprender este clima y este
discurso, es cerrar posibilidades a un cambio en profundidad y abocarse mas o menos
tardiamente a la tecnologizacion de los cambios, hoy innovadores. En cambio analizar,
con un enfoque investigador, y, a la luz de un marco teérico de referencia, las formas
que adquicre nuestro comportamiento y actitudes cuando intervenimos,abre las puer-
tas a un proceso de reflexion sobre la accidn.
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Cuando un profesor se conceptualiza a si mismo como un investigador sobre su prac-
'~ tica y asume de forma definitiva (Stenhouse 1984) que nada de lo que sucede en el aula
“0en el centro, en pleno ejercicio profesmnal es balad1 para el proceso educativo, sabe
* que cualquier fenémeno de interaccion y comunicacion en el que participe es suscepti-
. ble de ser indagado de forma metddica y reflexiva y que de esta indagaci6n puede, ne-
cesariamente surgir, no s6lo la mejora de los resultados de la ensefianza y el aprendiza-
: je sino y fundamentalmente, la mejora de los procesos, que constituye, a su vez, un pa-
$0 mas en su propio desarrollo como profesional.

- Metaféricamente, el aula y el centro son el laboratorio en el que el profesor investi-
dor desarrolla el trabajo

- Toda intervencién educativa es, de suyo, una intervencion social y provoca situacio-
- nes especificas que siempre tienen un componente interactivo y comunicativo. Por eso
afirmamos que las situaciones escolares son como laboratorios psicosociales, en los cua-
sies suceden procesos que encicrran las claves del éxito o el fracaso educativo.

- No quisiéramos dar la impresion de reducir el proceso de enscfianza-aprendizaje a
| sus aspectos mas psicologicos, solo afirmamos que las mancras de intervenir por parte
el profesor y la estructura socioafectiva y el clima psicosocial que estos provocan con-
figuran un clima o contexto de relaciones personales que incide de forma decisiva tan-
to en ¢l proceso que alli se desarrolla como cn el resultado del mismo.

Es evidente que el profesor debe ser el protagonista del disefio curricular intervinien-
do en ¢l a los distintos niveles que una sociedad democratica y plural le exige (desde la
participacion en el debate polmco sobre las lineas macstras del curriculum, hasta los
‘distintos niveles de concrecién del disefio y desarrollo curricular. Sin embargo lo que
‘en definitiva debe conocer y controlar personalmente cs la forma en que todo cllo sc
concreta en su intervencion en el aula y en el centro y, las consecuencias de cllo.

- Proponemos que todo proyecto educativo a cualquier nivel que sc disefic sca final-
'_ mente visto como una hipotesis de trabajo, cuyos principios y variables scan detecta-
_‘ﬂas, explicitadas objetivamente y evaluadas por el propio profcsor rcsponsablc

- Cuando se percibe el aula y el centro como sistemas de comumcacmn y de poder de
cardcter complejo, necesariamente se conceptualiza la intervencién como la alteracion
ade los subsistemas, en orden a conseguir cambios cualitativamente positivos de los dis-
) tlntos clementos que lo componen con repercusiones personales para sus miembros
(alumnos y profesor).

- Un proyecto curricular claborado concienzudamente y bien fundamentado puede
“desvirtuarse si no sc incorpora al propio proyccto las condiciones y los mecanismos que
osibiliten la reformulacién del mismo en la prictica, controlandose, entre otras, las va-
bles personales que se actualizan en el desarrollo.

Si en el proyecto curricular y en ¢l desarrollo del mismo, el profesor no toma con-
ciencia del clima que provoca con su forma de comunicar y proponer tarcas, de orde-
nar las actividades de los alumnos, de distribuir el poder, de conocer ¢ mscrtarsc en la
“dindmica de la clase, de ajustar sus conceptos, su discurso, a las ideas de los alumnos
ete., los resultados de la puesta en prictica del mas innovador proyecto pueden desvir-

tanto la realidad personal (no escrita) que la intervencién provoca.
- Hemos tenido ocasion de comprobar como proyectos bien disefiados se han venido
“abajo por no explicitar en ellos la variable "intervencion del profesor”.
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Estamos pues, proponiendo una linea de trabajo que recogiendo la investigacion, ya
sustantiva, (ver Porlin, 1989) sobre las concepciones del profesor, s acerque a la accion
a través del estudio de las distintas formas de intervenir educativamente y su repercu-
si6n en la configuracion de los climas escolares.

La conceptualizacién del aula como creadora de un discurso (ver Edwards y Mercer
1988) y el privilegiado papel ordenatriz de este discurso que tiene el profesor, nos per-
mitc indagar en el Gltimo y mas concreto nivel de desarrollo del curriculum la consti-
tucion del escenario escolar, del clima educativo y la produccién del discurso del gru-
po-aula, dentro del cual caben, o no, los procesos de aprendizaje y desarrollo personal
quc son la meta educativa.

Todos los profesores reconocen la importancia de las secuencias temporales de la vi-
da cn cl aula y como ésta pasa por periodos de fructifera actividad y por fases de confu-
si6n ¢ inoperancia. Cuando se toma conciencia del sesgo que la intervencién del profe-
sor proporciona a la actividad académica, se esté en condiciones de tomarse a si mismo
como una variable fundamental en ¢l proceso de cnseflanza-aprendizaje y, en tal caso,
de la necesidad de objetivar los estilos particulares de intervenir en el aula.

Por qué indagar la propia intervencién

Sc dice que todo intento de cambio educativo estd abocado al fracaso si no cuenta
con la compresién y el apoyo de los profesores que la deben llevar a cabo. Evidente-
mente, no habra cambio sin la toma de conciencia personal de cada uno de los profeso-
res que lo deben realizar, o lo que es lo mismo, si no existe necesidad alguna de cam-
biar.

Entendemos que nadic desca transformar una prictica a la que no ve defectos en lo
quc s refiere a su propio papel y légicamente, lo que no le compete a €l mismo, con
frecuencia le suele resultar imposible o dificil de cambiar.

Cuando el profesor, al analizar su intervencién, descubre que sus formas concretas
de llevar a cabo su trabajo son suceptibles de ser mcjoradas, sin que ello le aporte senti-
mientos infravalorativos o de culpa, la propia dindmica personal de motivacién hacia
cl logro, le lleva a modificar lo que cree que falla.

Cuando el profesor investigador se descubre a si mismo mas autoritario de lo que
crefa, mas ambiguo en su forma de exponer intenciones y actividades, mas confuso en
sus ideas sobre los contenidos o menos preparado técnica o culturalmente, mas prejui-
c10so o insensato, sin que esto llegue a alterar su propia valoracién como profesional,
esta en camino de tomar conciencia de que gran parte de lo que sucede en el aula es de
su entera responsabilidad; esta aprendiendo cosas sobre lo que ms le importa: su pro-
p1a personalidad profesional.

La investigacion-accion, si se entiende adecuadamente (ver Carr y Kemmis 1988) tie-
ne como objetivo e] descubrimiento por parte de los propios profesores de los proble-
mas reales que su practica le plantea, y la bsqueda de soluciones posibles.

Toda investigacion sobre la accién, cualquiera que sea el motivo que la provoque re-
vela datos, se pretenda o no, sobre el papel que el profesor desarrolla en el aula y las
consecuencias de sus formas de intervenir (comunicar, ordenar tareas, secuencias con-
tenidas, preguntar y responder a las cuestiones de los alumnos etc.).
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- Analizar estos datos, a la luz de un determinado modelo descable de intervencién (en
- nuestro caso el M.L), buscando la objetivacién de los mismos y en relacién con las hi-
- potesis previstas, abre perspectivas de cambio, porque concreta en el quehacer cotidia-
no la tarea investigadora del profesor y porque los bencficios pueden invertirse de in-
- mediato en la practica. Con frecuencia no sélo se descubre lo que sale mal, sino que se
- obtiene la oportunidad de comprender la clave de cicrtos éxitos, y la evidencia de que
 ciertas habilidades profesionales no son "dones" magicamente adquiridos, sino el resul-
‘tado de una experiencia y una formacién bien cimentada.

- No es necesario insistir cn quc la practica es compleja y que la cotidiancidad se nos
presenta lo suficientemente cercana como para dificultar cl anilisis del dfa a dfa. Pero
- es el analisis de este ritual diario ¢l que deja traslucir, al cuestionar por qué hacemos lo
- que hacemos, modelos conceptuales que dan sentido y coherencia al conjunto de deci-
siones -metodoldgicas, organizativas cte-, que tomamos en nuestros centros y aulas. Es-
' tos modelos conceptuales son esquemas de accidn tras los cuales descubrimos:
a) Nuestras concepciones filoséficas, idcoldgicas, asi como las referidas a los mar-
cos socio-politicos concretos que contextualizan las instituciones y nuestra labor
profesional.
b) Nuestras concepciones gencrales acerca de la ciencia, de sus métodos, de la na-
turaleza y el caracter del conocimiento.
¢) Nuestras concepciones sobre una determinada drca del saber o materia, su cs-
tructura, su logica. Los conceptos que la configuran, cémo éstos se organizan y
jerarquizan.
d) Nuestras concepciones sobre c6mo aprenden las personas, los alumnos, qué sa-
ben sobre cuestiones especificas.
c) Nuestras concepciones sobre cémo hay que organizar la enscfianza para favo-
recer el aprendizaje: determinacién de fines; seleccién y organizacion de conteni-
dos; aspectos relativos a la secuencia; cémo estructurar las actividades; qué, co-
mo, y cuindo cvaluar. '
Las propias concepciones conforman tanto nuestras actitudes, coémo las destrezas y
. procedimientos concretos que en su conjunto dan sentido a la intervencién.
Proponemos que indagar la intervencién, es evaluar el desarrollo del proceso de en-
~ seflanza-aprendizaje cuando este ocurre, y valorar el grado de adecuacién a las hipéte-
- sis formuladas en el disefio, comprobar en la practica la virtualidad de nuestro modelo
atendiendo a variables tales como:
a) El contexto, el centro. Los elmentos fisicos.
b) El clima psico-social del aula. Las caracteristicas psicoldgicas personales y del
grupo. Las estructuras de comunicacién y las relaciones de poder. Las expectati-
vas, motivaciones e intereses personales y de conjunto. Las normas y valores que
se explicitan o no.
c) La estructura de las tareas académicas. Los procedimientos. El tipo de activida-
des. El tiempo, las secuencias temporales. La organizacién, los agrupamicnros.
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d) Las concepciones de los alumnos, sus ideas y sentimientos, la valoracién y el
uso que hacemos de ellas. Su propio proceso de aprendizaje, individual y grupal.
e) Nuestras propias concepciones. La adecuacién de los mensajes a las mismas, y
a la estructura semantica de los alumnos.

f) El flujo de informacién, la red de intercambios de siginificados; el discurso que
el aula va desarrollando como tal grupo: hacia dentro (conjunto de creencias,
reales o no que los alumnos tienen sobre la vida en el aula) y hacia fuera (el papel
que en la institucion tiene el grupo) y en qué se basan esas concepciones.

Como indagar nuestra intervencién

Un cambio como el que se propone requiere plantearse qué estrategias facilitarian la
adopci6n por parte del profesor de un modelo de profesional que disefia, aplica y eva-
lha su propio proyecto curricular, fundamentado y adaptado a su contexto. Estas estra-
tegias provocaran un cambio significativo (ver Ortega, Martin, Garcia y Porlén, 1989;
Porlan, 1989) si favorecen los siguientes aspectos:

La vinculacion en un mismo proceso de la experimentacién curricular y de la for-
macion del profesorado.

La toma de conciencia del profesor de sus esquemas mas siginificativos acerca de
los aspectos cientificos y didacticos de su actuacién docente.

La deteccion por parte del profesor de los problemas practicos y de las dificulta-
des personales presentes en su actividad.

El trabajo en equipo de los profesores.

La participacion y colaboracién de especialistas externos como facilitadores del
proceso.

Un marco curricular de referencia.

Una metodologia para la superacién de los problemas practicos y para el disefio
y la evaluacién de alternativas curriculares concretas.

En concreto tratamos de poner en marcha un proyecto de investigacidén que integra
varios estudios de casos, en los que hemos secuenciado las siguientes fases:

17 Fase.
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- Seleccion de los casos.

- Seminario de iniciacion.

- Desarrollo de materiales ¢ instrumentos para facilitar el andlisis de los proce-
sos en el aula por parte del profesor (ver Porlan, 1987).

- Inmersiony exploracion inicial del caso: historia y biografia del profesor o/y
del equipo, de la experiencia, del centro; explicacién de los problemas prac-
ticos mas frecuentes de los profesores.

- Observacion exploratoria del aula, de su clima psicosocial, de las expectati-
vas, problemas y conceptualizaciones de los alumnos.
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Caracterizacion por parte de los profesores del "curriculum en accién" pre-
sente en sus clases, reflexion tebrica sobre los mismos y eleccidn de posibles
cambios. Todo ello impulsado y apoyado por el coordinador-facilitador.

- Caracterizacion de las creencias y modelos implicitos en la practica de los
profesores, en lo referente a los siguientes aspectos: naturaleza de la ciencia;
contenidos cientificos; aspectos didacticos; aprendizaje de los alumnos.

- Elaboracién conjunta entre los profesores y el coordinador de hipétesis cu-

rriculares que responden a algunos de los problemas detectados, mas relevan-

tes, al analisis de las creencias implicitas, a las necesidades de cambios senti-
dos por los profesores, y a ciertos nicleos conceptuales y problemas de inves-
tigacién negociados con los alumnos.

- Observacién de indicadores relativos al proceso de aplicacion del diseiio cu-
rricular, negociados con el profesor en torno a los siguientes aspectos: proce-
so de aprendizaje de los alumnos; proceso de cambios en la actuacion del pro-
fesor; procesos de intcraccion y comunicacion en el aula.

- Elaboracion de informes descriptivos por parte del coordinador y diarios de
clases por parte de profesores y alumnos.

- Analists, reflexion y contraste entre las diferentes informaciones obtenidas y
elaboradas durante el proceso de observacion (Informaciones aportadas por
el profesor, el coordinador-facilitador y los alumnos). Todo ello en el marco
del equipo de profesores.

- Reelaboracién parcial del disefio curricular. Ampliacion y concrecion de as-
pectos particulares del mismo. Elaboracion de materiales de apoyo para los
alumnos. Correccion de las estrategias metodoldgicas puestas en juego. Me-
tarcflexién del proceso empleado para la observacion y el analisis de la prac-
tica. Aplicacién de todo lo anterior en un nuevo ciclo de accion-observacion-
reflexion.

. " Desarrolio en espiral de procesos continuos como cl descrito en los apartados ante-

ores. Recopilacion, organizacion y sistematizacion de los datos e informes obtenidos
en cada ciclo y de las conclusiones tedricas y cambios practicos generados en los mis-
mos, que habran de recogerse en un informe general de la investigacion.
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