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En este articulo se presentan criterios generales y algunas propuestas concre-
tas para la construccion de un ambiente de aula favaorable a la indagacidon edu-
cativa. El autor centra su atencidn an los elementos que considera basicos en
la configuracion de la sala de clase como un entorno para la investigacion: orga-
nizacidn del tiempo, organizacidn del espacio e interacciones sociales.

Juan R. Jiménez*

El aula es el &mbito en el que se concretan
y llevan a la practica las intenciones educati-
vas. El propésito de definir un modelo didéc-
tico alternativo al tradicional, como es el de
Investigacion en la Escuela (Garcfa Pérez,
2000: 4) quedatfa insuficientemente alcanza-
do si no somos capaces de concretar en la
préctica cotidiana de los centros docentes y en
las aulas que los componen las intenciones
educativas previamente expresadas.

“... todavia el aula es el encuadre fisico por
excelencia disefiado para facilitar €l trénsito de la
cultura y el aprendizaje transmisivo y vivencial de
actitudes, normas y valores. El aula es una encar-
nacién material de la pedagogfa escolar, Fs, quiza
junto al libre de texto, la materializacién més tan-
gible del curriculo; de ambos curriculos; del expli-
cito y también del mal llamado oculto, pues ya va
resultande muy visible la manera en que los dife-
rentes espacios transmiten y facilitan la vivencia
de valores también distintos”

(Trilla y Puig, 2003: 52-53)
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El ambiente de aula puede concebirse co-
mo un descriptor del modelo didéctico y, a la
vez como un componente esencial de este
modelo. 5i nos internamos en una clase el “cli-
ma” que se respira en su interior, la disposi-
cién del mobiliario o los agrupamientos de los
alumnos y alumnas nos dicen mucho sobre
qué idea de educacién subyace en la misma:
qué se considera importante y qué se entiende
como secundario, qué tipo de protagonismo
tiene el profesorado o el alumnado ¥, €n suma,
qué modelo cultural —de cultura escolar— es el
referente. Pero el ambiente de aula no es tni-
camente un subproducto de decisiones o
ideas previamente adoptadas, es también un
espacio en el que se discuten y elaboran esas
ideas. El profesorado, especialmente el mis
inexperto construye su modelo de educacién
en gran parte contando con sus experiencias
de aula, tanto de las que vivié cuando era
alumno (que pueden ser tomada en términos
positivos o negativos), como de aquellas que
se derivan de su trabajo como docente y las
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reflexiones realizadas a partir de las mismas
(Brubacher, Case, Reagan, 2000).

Es por ello que el ambiente de aula aparece
descrito, con mayor o menor precision, en las
propuestas pedagégicas innovadoras, ya sea co-
mo referente para formular criticas a la Escuela
Tradicional (Tonucci, 1975; Trilla, 2002), como
plasmacién de los modelos alternativos (Varios
Autores, 2000) o como descriptor de buenas
précticas (Autoria compartida, 2003). Podemos
citar, a moedo de ejemplos, a J. Dewey (1967)
para el cual establecer un ambiente democrati-
co en el centro escolar y en el aula es un com-
ponente bdsico de su propuesta educativa, a
Maria Montessori, que incide en los materiales
de aula y su utilizacion, al clima de libertad que
se establece en la escuela Summerhill de A.S.
Neill 0 a la importancia que se da a los espacios
para el trabajo cooperativo en Celestin Freinet
(Varios Autores, 2000).

El ambiente de aula lo constituye un com-
plejo entramado de elementos y relaciones
—personales y materiales— de dificil diferencia-
cién en compornentes simples. No obstante, con
la finalidad de hacer viable nuestra propuesta
INM (6-12), hemos reunido —no sin cierto gra-
do de arbitrariedad— en tres grandes grupos los
factores que habria que tener en cuenta para
construir un aula de investigacién: el tiempo, el
espacio y las relaciones interpersonales. En otros
articulos (Jiménez, 2003} abordamos un cuarto
conjunto de factores-recursos didécticos o tare-
as que orientan la actividad en la clase- en los
que por limitaciones de espacio en esta ocasion
no vamos a poder entrar a desarrollar.

;Prisioneros del tiempo?

La organizacion del tiempo escolar es un
motivo de preocupacién constante en el ambito
pedagdgico. En numerosas ocasiones las refle-
xiones sobre este tema se han referido sobre to-
do a aspectos cuantitativos (la escasez del tiem-
po destinado a determinadas dreas y materias, la
duracién de la jornada escolar, el niimero total
de horas lectivas,...) o de ritmo en el desarrollo
del trabajo: precipitacion, estrés, saturacion de
los tiempos, intensificacién del trabajo de los
docentes, etc. En la préctica cotidiana del profe-
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sorado, el tiempo, y sobre todo la vivencia an-
gustiosa del mismo, se proyecta de forma omni-
moda como una necesidad nunca totalmente sa-
tisfecha, como bien expresa Hargreaves:

“ ... si hay algo que los docentes siempre nece-
sitan en mayor cantidad es tiempo. Parece que nun-
ca haya bastante. Hacer comprender los contenidos,
escuchar cémo leen todos los estudiantes, redactar
informes, llevar al dia las actas de calificacion, tele-
fonear a las familias, participar en reuniones de pla-
nificacién con los colegas, aprender nuevas técnicas
informadticas, poner a prueba una nueva estrategia
docente, preparar una cena en condiciones al llegar
a casa: da la sensacién de que el dia no tiene horas
suficientes para hacer todas estas cosas™

(Hargreaves, 2003: 109)

Cabe sefialar a este respecto que la organiza-
cién y gestion del tiempo escolar es uno de los
descriptores mds clarificadores de los modelos
educativos. Asf, los enfoques tradicionales y au-
toritarios de la ensefianza encuentran sus corre-
latos en visiones muy estrictas y rigidas del
tiempao: en la clase de matemadticas solo se puede
hablar de matemdticas y en la de lengua, sélo de
lengua, cuando es la hora de trabajar no se per-
mite ningin juego y en el recreo no caben pre-
guntas al profesor o profesora scbre materias es-
colares, pues estamos en tiempo de descanso.

Como sefiala Ferndndez Enguita (1990) “la
escuela ensefa a respetar y a cumplir un horario;
¥y para ser mds preciso, un horario impuesto”. Por
su parte, los enfoques mds tecnoldgicos de la en-
sefianza inciden en la productividad del tiempo
escolar, apareciendo en sus prescripciones aspec-
tos tales como la “curva de la fatiga”, “intervalos
de ocio”, “tiempo eficiente’”, que nos remiten a
una visén productivista de la ensefianza, estable-
ciéndose asi un correlato entre el tiempo escolar
y el tiempo laboral, entre el tiempo del alumna-
do yel de el futuro trabajador asalariado.

Desde perspectivas mas progresistas de la edu-
cacién, el tiempo ha sido también un motivo de
preocupacién, ya que como indica Gimeno
(1984) “un cambio de horario no desencadena in-
novaciones por sf mismo, pero es un requisito im-
portante para muchas innovaciones pedagégicas”
Tan es asf que Carbonell (2001) lo considera co-
mo uno de los elementos claves de los procesos de
innovacién e incluso uno de los “talones de Aqui-
les” de las tentativas de cambios educativos:
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“El tiempo escolar, al igual que el espacio, es
otro de los corsés para la innovacién, al dificultar
enormemente la realizacién de proyectos globaliza-
dos o de otro tipo que requieren tiempos flexibles y
prolongados. El tiempo segmentado, en el que cada
hora hay que cambiar de actividad y hasta de profe-
sorado, forma parte de la 16gica de la organizacion
disciplinar del conocimiento” (Pdg. 89).

Una escuela que pretende favorecer la inves-
tigacién requiere un replanteamiento en pro-
fundidad de su organizacién temporal. Dificil-
mente podremos fomentar actitudes y procesos
de indagacién con las tradicionales formulas de
organizacion del tiempo, delimitado por los ho-
rarios de las asignaturas que dificultan cual-
quier enfoque integrador o temdtico, los estre-
chos margenes de “unidades didacticas” excesi-
vamente rigidas en cuanto a su duracién, o las
visiones un tanto productivistas, tan preocupa-
das por la realizacién de un niimero elevado de
actividades y tareas que apenas ceden tiempo
para el didlogo, la formulacion de preguntas e
hipétesis y para la reflexion sosegada.

Los ritmos del alumnado y las exigencias
curriculares: hacia la elaboracion
de una regulacién del tiempo dialogada

Una de las dificultades que cualquier do-
cente tiene que afrontar en relacién a las orga-
nizacién y gestién del tiempo educativo es la
que se refiere a la coordinacién de diferentes
tensiones o intereses en juego, especialmente
las que se establecen entre las exigencias curri-
culares y los ritmos del alumnado.

Efectivamente, de una parte, nos encontra-
mos con las exigencias curriculares, ya que por
muy abierto y flexible que sea un sistema edu-
cativo o un centro escolar concreto, lo cierto es
que tiene una presién sobre los plazos en los
que determinados procesos de aprendizaje de-
ben ser abordados. En algunos cursos y ciclos
esa presion curricular es especialmente palpa-
ble, en el primer curso de la Educacién Prima-
ria respecto al aprendizaje de la lectura y la es-
critura o en €l bachillerato con la preparacién
para el acceso a la universidad (o la revélida),
por citar tan sélo un par de ejemplos.

Por otra parte, tenemos los ritmos marca-
dos por el desarrollo evolutivo del alumnado,

con sus propias exigencias de maduracién y pa-
so por diferentes etapas que no deben ser ob-
viadas. Cualquier profesor o profesora tiene
que ser sensible tanto al ritmo evolutivo gene-
ral que observa en su clase como a los desfases
o variaciones individuales que se producen en
el seno de la misma.

Entre ambos intereses se sittia el profesora-
do, que debe cuidar por atender tanto uno co-
mo otro aspecto. En ocasiones, algunos docen-
tes parecen inclinarse por uno u otro polo, ora
porque le den una importancia fundamental al
cumplimiento de los programas y exigencias
curriculares, ora porque intenten respetar los
ritmos y fases del alumnado.

Desde INM (6-12), un enfoque integrador
de la ensefianza ha de superar tanto el primero
de los casos, que podriamos denominar “acade-
micismo’”, como el opuesto “paidocentrismo” o
“psicologizacion” de la ensefianza, llegando a es-
tablecer un didlogo entre lo que el profesor o
profesora estima necesario que los nifios apren-
dan y lo que éstos tltimos demandan y desean
aprender. Este didlogo tiene que ir acompafiado
tanto de informacién al alumnado sobre qué as-
pectos del curriculo son esenciales y en qué peri-
odos educativos deben ser abordados como de
una actitud de escucha atenta y transigencia del
profesorado sobre las inquietudes del alumnado
y sus actitudes al respecto.

“Esto nos lleva a otra caracteristica que, enten-
demos, deberd contemplarse en el disefio temporal,
caracteristica que hace referencia a la necesidad de
ser conocido y en la medida de lo posible negocia-
do con todos los que participan en el proceso de
ensefianza / aprendizaje, estudidndose de forma co-
legiada la férmula que mejor se adecue a la pro-
puesta de aprendizaje que se vaya a desplegar”

(Pozuelos 1994: 15-16)

En este proceso de gestion dialogada del
tiempo escolar los docentes tienen una funcién
muy activa: deben observar, dia a dia, la din4-
mica del grupo clase y sus dificultades, sus es-
tancamientos y pérdidas de ritmo, el grado de
cumplimiento de los plazos marcados, los re-
trasos en la entrega de tareas, etc. y, ayudar al
alumnado a que participe activamente en el
andlisis de estos fendmenos v, en su caso en la
resolucién de los mismos (Bonals, 2000).
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Asi, una gestién dialogada del tiempo escolar
ha de pasar por un incremento de la informacién
sobre los requerimientos curriculares y las necesi-
dades del alumnado, por una mayor participa-
cién de éste en el establecimiento de ritmos de
trabajo, plazos, etc. y por una intervencién dife-
rente del profesorado en la que mas que imponer
margenes estrechos de organizacién temporal fo-
mente la reflexién y responsabilidad progresiva
de los nifios y nifias en la dindmica de la clase.

Flexibilidad y adecuacion
a las circunstancias concretas:
la gestion del tiempo en el dia a dia

La flexibilidad es, tras el dialogo, la segunda
de las caracteristicas de organizacién del tiempo
en la que nos vamos a detener, ya que considera-
mos tan perjudicial para los procesos de indaga-
cién educativa el no disponer de referentes tem-
porales concretos, y la desorientacién subsi-
guiente para el alumnado, como el que éstos se-
an excesivamente rigidos e inamavibles.

Un proyecto de trabajo o una indagacién te-
mética puede seguir derroteros muy diferentes,
desde agotarse en pocos dias hasta prolongarse
por meses. Ademas, algunos procedimientos los
usaremos por primera vez y tendremos dificulta-
des en saber cuanto tiempo nos exige su realiza-
cién. Con ello no queremos indicar que no deba
haber referentes temporales, si no que éstos de-
ben ser continuamente reajustados y adaptados a
las circunstancias concretas. Por ejemplo, pode-
mos determinar que la investigacién sobre “los
gusanos de seda” durard un mes aproximada-
mente, pero la aparicién de una circunstancia
particular (retraso en la eclosién de los huevos), o
la pérdida de interés del alumnado puede sugerir
su acortamiento a prolongacién en el tiempo. A
estos efectos debemos proceder como los clentifi-
cos en sus laboratorios: estableciendo hipétesis de
trabajo, proyectos de experimentacién suscepti-
bles de ser revisados, esquemas de referencia
abiertos y revisables. Esto no sélo posibilitard un
aprendizaje mds significativo de los contenidos
que en cada caso estemos abordando, si no que,
ademds, enriquecerd también los propios proce-
sos de “aprender a aprender”.

Otro de los pilares en los que se apoya el
principio de flexibilidad es el de considerar la
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diversidad del alumnado en cuanto se refiere a
ritmos y tiempos diferentes para afrontar los
procesos de aprendizaje. Por muy presunta-
mente homogénea que creamos que es nuestra
clase, lo cierto es que en ella conviven nifios y
ninas de caracteristicas, intereses, experiencias y
conocimientos muy diferentes. Una estructura
excesivamente rigida de la organizacién tempo-
ral basada en la presunta homogeneidad del
alumnado lleva a dejar fuera de los procesos de
aprendizaje a todos aquellos que se distancien
del “alumno medio”, tanto porque sus ritmos o
necesidades de tiempo sean mayores que el pro-
medio como por la situacién contraria. Es por
ello que una de las caracteristicas de las aulas
que pretenden ser mds inclusiva es precisamen-
te la flexibilidad, es decir, la convivencia de dife-
rentes ritmos o “tempos” para cada caso, y en
las que los referentes temporales comunes nece-
sarios para formar una comunidad de aprendi-
zaje, se adecuan a cada caso (Ferndndez Engui-
ta, 2003). Para lograr esa flexibilidad no basta
con que se ofrezcan algunas porciones de tiem-
po escolar “extra” a los alumnos o alumnas que
tengan dificultades, privindoles en este caso de
otro tipo de actividades con valor educativo, o
simplemente de ocio o descanso, si no que es
preciso reorientar el conjunto de la organiza-
cién de la tarea escolar, ofreciendo multiples
posibilidades de actividad: actividades simulta-
neas, individuales, en pequefios grupos, etc.

Planificacion del tiempo a largo
y corto plazo

Como ya hemos senalado en anteriores oca-
siones, tan perjudicial para los procesos de inda-
gacién en el aula son las estructuras organizativas
excesivamente rigidas, que ocasionan un encorse-
tamiento de la accién didéctica, como la falta de
referentes claros y compartidos por todos los
miembros de la clase. El tiempo, como otros ele-
mentos de la organizacién, ha de situarse también
en ese dificil punto equilibrio entre la estabilidad
y la flexibilidad, entre la previsién planificada y la
apertura a las circunstancias concretas. Un mode-
lo de organizacién temporal que responde a estas
caracteristicas es el que expone Pozuelos (1994;
16 y 17) que se sustancia en dos tipos de planifi-
cacién, a largo plazo y a corto plazo.
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A largo plazo, de carécter estable y depen-
diente de la propuesta curricular en general, se-
rfa, algo asi, como un horario marco. De él se
desprenden espacios temporales para los hora-
rio del profesorado ajenos al trabajo directo con
el alumnado, pero que forman parte de las mul-
tiples ocupaciones docentes (reuniones del equi-
po, trabajo personal, atencién a madres y pa-
dres, tiempo de formacién); horario del proceso
didéctico de aula, entre las cuales deben consig-
narse las siguientes necesidades temporales: para
el desarrollo de propuestas globalizadoras, en las
que se tratan contenidos diversos, asi como su
estructuracién e interrelacion, etc.; tiempos des-
tinados al trabajo sistematico de contenidos de
aprendizaje, adaptindolos a diferentes ritmos;
secuencia posible de las unidades didécticas; es-
pacio interunidades, que posibiliten la reflexién
y estructuracién de los contenidos que se han
trabajado hasta entonces, y que por otra parte
posibilitan al equipo docente a preparar y orga-
nizar la siguiente unidad didéctica, etc.

A corto plazo, de cardcter mds dindmico,
ajustindose concretamente a periodos mds cor-
tos de aprendizaje, encontramos los tiempos de-
dicados a las unidades didacticas, que compren-
den, al menos los “momentos” centrados en ac-
tividades de caracter globalizador (Proyecto de
Trabajo, indagacién sobre un tema especifico,
etc.) y los orientados a contenidos y actividades
de corte disciplinar que estén insuficientemente
tratadas en los proyectos globalizados, o cuya in-
corporacién al los mismos sean un tanto artifi-
ciales (Taller de textos, calculo vivo y juegos ma-
temdticos, juegos v actividades de lectura, apren-
dizaje de técnicas concretas, reglas y algoritmos,
etc.); los espacios temporales para actividades
donde los alumnos y alumnas reconstruyen téc-
nicas previamente aprendidas, segiin su propia
creatividad y capacidad (talleres, rincones); los
dirigidos a establecer contactos con el entorno y
la realidad sociocultural en la que se vive; y, por
tiltimo, los momentos o tiempos “abiertos” para
juegos libres, tiempo personal, situaciones “oca-
sionales”, etc.

La investigacién en el aula es una opcién
educativa que implica una modificacién sustan-
cial en la concepcién del tiempo escolar, ya que
los procesos de indagacién, busqueda y refle-
Xion son incompatibles con actitudes tales co-

mo la prisa, la precipitacién o la intensificacién
del trabajo del alumnado. Es por ello, que si
querermnos realmente establecer en nuestras cla-
ses un ambiente favorable a la participacién del
alumnado en la construccién compartida del
conocimiento, debemos cambiar el ritmo de
trabajo, acompasandolo a las exigencias que de
este enfoque se derivan. Mds concretamente, se-
flalaremos que el tiempo que, en los enfoques
educativos mds tradicionales se destina a trans-
mitir informacion (generalmente por parte del
profesorado o a través de los libros de texto) y a
confirmar la correcta recepcién de las mismas
(mediante exdmenes, preguntas y pruebas de
control), debera ser sustituido —que no comple-
mentado, ya que el tiempo es un bien limitado—
por otros espacios temporales para interrogarse,
plantear hipdtesis, sugerir actividades, buscar y
obtener datos e informaciones, elaborar conclu-
siones, sistematizar, reflexionar, expresar, inter-
venir en la realidad, etc.

Organizacion del espacio: Rincones
y talleres para la investigacion

Otro aspecto que no se puede olvidar en la
construccién de un ambiente favorable a la in-
vestigacién en el aula es el referido a la organiza-
cién del espacio. El espacio de la clase y su distri-
bucién es algo més que un escenario o “telén de
fondo” en el que transcurre la actividad escolar,
es toda una estructura de posibilidades que faci-
lita o dificulta el trabajo en una orientacién de-
terminada, de tal forma que, en ocasiones, es su-
ficiente observar la disposicién de elementos y
personas en el mismo para poder deducir qué se
puede hacer (o, al menos qué se pretende que se
pueda hacer) o qué no se puede hacer (o al me-
nos qué se pretende que no se haga). También,
la organizacién del espacio, es un reflejo de las
opciones pedagdgicas implicitas a cualquier
proyecto educativo, transmitiendo mensajes al
alumnado sobre aquello que en ese aula se con-
sidera interesante realizar, sobre el tipo de activi-
dad que se priorizar o sobre aquella que se pien-
sa secundaria o accesoria.

Al igual que hemos sefialado con otros ele-
mentos, no se pueden establecer una serie de di-
rectrices cerradas y universales sobre la organi-
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zacién del espacice, de forma que del seguimien-
to de éstas pueda derivarse un ambiente que “per
s¢” fomente la indagacién del alumnado, pero si
se puede reflexionar sobre las aportaciones que
determinadas posibilidades organizativas pue-
den aportar a este propésito. Concretamente, en
nuestro caso, nos detendremos en comentar las
posibilidades pedagdgicas que ofrecen los rinco-
nes y talleres para la investigacién, pero siendo
conscientes que no son mds que ilustraciones
destinadas a incentivar al profesorado a buscar
soluciones adecuadas a su caso concreto y no
propuestas cerradas listas para aplicar de forma
automdtica a cualquier situacién. También, en
este mismo sentido, hay que insistir en que el
aula y su organizacién puede ser un objeto de
investigacién y experimentacién en el que el
profesorado y el alumnado indaguen soluciones
adecuadas a cada caso (Cano, Lledd, 1990)

Los rincones:
un espacio para la investigacién

Los rincones de clase constituyen una op-
ci6n didactica y organizativa de extraordinario
interés, con gran desarrollo y extensién en las
préacticas educativas innovadoras de nuestro en-
torno. Basicamente el trabajo por rincones con-
siste en la disposicién en el aula de espacios dife-
renciados tematicamente v que cuentan con los
materiales oportunos en los que los nifios y ni-
fias pueden desplegar actividades muy cercanas
a sus intereses en pequefios grupos. El término
rincédn se emplea para referirse explicitamente a
situaciones de aula, en tanto que se suele emple-
ar la palabra “taller” para expresar la especializa-
cién de espacios en el centro escolar, pero desde
el punto de vista diddctico ambos comparten
gran ntimero de caracteristicas comunes.

Los rincones de clase, al igual que otras pro-
puestas que implican una mayor participacién
del alumnado en la construccién de su propio
aprendizaje (Proyectos de Trabajo, Centros de
Interés, talleres, huerto escolar, salidas al exte-
rior, etc.) surgen, inicialmente, como una alter-
nativa, por oposicidn a las enfoques metodold-
gicos de la que se ha denominado Escuela Tradi-
cional, caracterizada por la rigidez de la organi-
zacion escolar, el autoritarismo vy la ensefianza
transmisiva. Numerosos autores de las corrien-
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tes alternativas (Escuela Nueva, Escuela Moder-
na, constructivismo de la Pedagogia Operatoria,
etc.), han insistido en la necesidad de establecer
en el aula marcos mds flexibles que permitan la
expresion de los intereses infantiles, la actividad
autdénoma de los alumnos y alumnas y la coope-
racién. Precisamente son éstos (motivacion, au-
tonomia y cooperacién) algunos de los descrip-
tores que mejor definen el trabajo por rincones.

En efecto, uno de los primeros criterios que
han de cumplir los rincones de clase es el de ser
intrinsecamente motivadores, atractivos y acor-
des con los intereses de los nifios y nifias hacia los
que se dirigen. Es por ello que las temdticas que
se reflejan en cada uno de ellos suelen estar rela-
cionada con juegos o actividades propiamente in-
fantiles, distancidndose de un estilo academicista.

El segundo descriptor que hemos citado es el
que se refiere a la autonomia del alumnade. En
los rincones los nifios y las nifias pueden desple-
gar su actividad con enormes posibilidades de
eleccién en el desempefio de las mismas. Tanto el
disefio general (finalidades, materiales, etc.) co-
mo las reglas que regulan la participacién —na-
mero de nifios que admite cada rincén, conduic-
tas que hay que mantener, colaboracion en el or-
den de los materiales, rotacion de grupos, etc.—
deben establecerse con el mayor nivel de consen-
so posible por parte de toda la clase o, en todo
caso, si son los docentes los que las proponen,
han de razonarlas vy justificarlas adecuadamente.
De esta forma, las cuestiones que se suscitan en
el proceso de elaboracién de las reglas, su cum-
plimiento o incumplimiento y las correspon-
dientes consecuencias, constituyen un material
extraordinariamente rico y lleno de potencialida-
des para el desarrollo moral del alumnado. La in-
tervencién del adulto no ha de ser excesivamente
directiva, a fin de que los alumnos vayan acos-
tumbrdndose a tomar sus propias decisiones y a
controlar sus conductas. En algunas experiencias
concretas, los rincones se han provisto de corti-
nas biombos u otro tipo de medios para que los
nifios puedan realizar algunas actividades sin la
mirada del adulto, tal es el caso de los rincones
de “actividades tranquilas®

No obstante, de forma genérica, puede de-
cirse que el adulto tiene también un papel acti-
vo al respecto: debe presentar los materiales,
abrir el abanico de posibles actividades en cada
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uno de los rincones, regular la participacién,
evitando que algunos nifos queden pasivos o
sin ningan papel interesante que desempenar,
intervenir en caso de conflictos, observar las
conductas, plantear retos y preguntas que re-
quieran la reflexién del alumnado, proponer
nuevas experiencias, etc.

Junto a la motivacién y autonomia, la terce-
ra caracteristica a la que hemos hecho alusion
es la de la cooperacion. Esta virtualidad es de
gran interés en un Sistema Educativo en el que
la cultura predominante estd muy marcada por
la competitividad vy el individualismo. En los
rincones gran parte de las actividades son de
cardcter colectivo, requieren de el estableci-
miento de objetivos comunes, distribucién de
tareas, la coordinacién de puntos de vista y, en
suma el trabajo grupal. A lo largo del curso es-
colar se van planteando diferentes retos o pro-
yectos de trabajo a los que hay que dar respues-
ta en los rincones, tal es el caso de construccio-
nes colectivas (por ejemplo “hacemos una ma-
queta de nuestro barrio” en el rincén de expre-
sion pléstica), celebraciones (“el carnaval”), re-
presentaciones (“una obra de teatro”) o peque-
fias investigaciones en el rincén de experiencias
(“cémo viven los gusanos de seda”).

Del misme modo, la evaluacién de los rin-
cones supera el cardcter meramente individual,
abarcando aspectos tales como el cumplimien-
to de las reglas, la dindmica de los grupos de
trabajo, los resultados colectivos, etc. Ademds,
la flexibilidad de los rincones, permitiendo di-
ferentes ritmos y niveles de ejecucién, le dota
de un cardcter sumamente inclusivo de las dife-
rencias en el alumnado, es por ello que en
aquellas escuelas que han optade por la inclu-
sién escolar es bastante frecuente esta forma de
afrontar las actividades escolares.

Las interacciones y la comunicacién
en el aula: Hacia un ambiente de di4-
logo y comprensién

Asimismo, incide en el establecimiento de
un ambiente propicio a la investigacién educa-
tiva en el aula el tipo de relaciones de comuni-
cacién predominante, determinado por facto-
res tales como la direccién de la transmisién de

la informacién, las interacciones que se pro-
mueven y aquellas que se dificultan, el conteni-
do de la comunicacién y, también, el clima afec-
tivo en el que transcurre ésta, la seguridad que
cada uno de sus miembros tiene para expresarse
con libertad o lo cémodos que se sienten en las
actividades colectivas. Nos estamos refiriendo
con estas dimensiones al también denominado
“ambiente social”, aspecto este de la vida de
nuestras aulas que, aunque, en nuestra opinién,
no ha estado siempre suficientemente tratado
en la literatura pedagdgica, es de crucial impor-
tancia en un doble sentido: por una parte, co-
mo reflejo o proyeccién del modelo didéctico
que sustenta la practica educativa y, por otra,
como favorecedor u obstaculizador de aprendi-
zajes determinados.

Cabe sefialar que aunque a diferencia de
otros componentes del ambiente como la organi-
zacién del espacio o del tiempo, el ambiente so-
cial y las relaciones de comunicacién son dificil-
mente descriptibles, por cuanto que las actitudes
de las personas que componen una colectividad
como la clase, los sentimientos o vivencias que
tienen del clima que alli se vive o la comunica-
cién no verbal que se produce entre ellas no
siempre aparece explicitamente y, en consecuen-
cia, resulta complejo incluso llegar a consensos
concretos sobre qué aspectos hay que modificar.
Es por ello, que como orientacién general, suge-
rimos el establecimiento de un clima de didlogo
generalizado a todos los ambitos de la clase como
paso previo para ir definiendo y, posteriormente,
construyendo y revisando, entre todos, ese am-
biente favorable a la investigacién educativa.

La intervencién educativa del profesorado

Evidentemente, la intervencién del profeso-
rado es el elemento clave de cualquier innova-
cién educativa en el aula. El profesor o la profe-
sora desempena tareas tan importantes como
gestionar la vida de la clase, aportar informa-
ciones, intervenir en la resolucién de conflictos,
ofrecer recursos o, incluso, presentarse como
una figura adulta significativa e influyente en el
alumnado. Desde el enfoque investigativo INM
(6-12), el profesor puede desempenar diferentes
roles o papeles, que Cook y Martinello (2000:
102) concretan en el de director, guia y mentor
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“Al trabajar en el disefio de estudios temdticos
con diversos grupos de maestros de aula, compro-
bamos que los docentes tienen distintos enfoques
para aproximarse a esa actividad, todos ellos igual-
mente satisfactorios. Los roles del maestro pueden
situarse dentro de una gama que abarca las funcio-
nes de director, guia y mentor. El maestro director
estructura y presenta; el guia ejemplifica y estimula
y el mentor comparte y corrige.”

Dependiendo del rol o papel en el que se
sitiie, el docente le dard un mayor énfasis a un
tipo u otro de tareas y pronunciard més marca-
damente una u otra actitud educativa, pero, en
cualquier caso, sea como director, como gufa o
como mentor, un maestro 0 una maestra favo-
recerd los procesos de indagacién del alumnado
en el aula si trabaja continuamente con sus
ideas y concepciones, si les plantea hipétesis y
problemas reales que constituyan un desafio in-
telectual, si aporta informaciones significativas
y relevantes, si propone procedimientos de tra-
bajo activos y ofrece recursos para la investiga-
cién, si apoya y regula la comunicacién y si ges-
tiona la convivencia constituyendo, en suma,
una comunidad de aprendizaje.

“Creo que una comunidad de aprendices se for-
ma cuando los aprendices llegan a conocerse unos a
otros y a valorar lo que los demds tienen que ofrecer.
Nos comprometemos a compartir la responsabilidad
y el control, estableciendo una atmésfera de apren-
dizaje que es predecible, aunque llena de auténticas
opciones. Cuando aprendemos a través de la accién,
la reflexién y la demostracién, centramos la atencién
en plantear problemas asi como en resolverlos me-
diante el procedimiento de la investigacién.
(Kathy G. Short y Carolyn Burke: Creating Cu-
rriculum. Citado por Donahue, 2003: 52).

Es evidente que la personas adultas respon-
sables de las clases juegan papeles bien diferen-
tes de los aprendices y que sea como director,
guia o mentor, tienen que desempenar un lide-
razgo en la direccién de la misma, pero también
es cierto que en cualquiera de estos casos, el
maestro o la maestra no debe considerarse co-
mo un elemento que contempla desde fuera
una comunidad de aprendizaje, muy por el
contrario, debe implicarse formando parte de la
misma, compartiendo, aunque con diferentes
funciones, aspiraciones, objetivos y finalidades.
Como bien expresa Wells (2003: 32):
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“No solo se trata de que el maestro participe en
las investigaciones de los alumnos, sino que debe
también utilizar estas ocasiones para aprender cosas
acerca de los mismos alumnos y sobre las condicio-
nes que les permitan desarrollarse como comuni-
dad, en cuanto individuos y en cuanto colectividad.
En realidad, juntos, el maestro y los alumnos, deben
convertirse en una comunidad de investigacién con
respecto a todos los aspectos de la vida de la clase y
a todas las dreas del curriculo”

El dificil equilibrio que ha de mantener el
profesor o profesora entre ser un participe mas
de la comunidad de aprendizaje y tener un papel
sensiblemente diferente a los otros miembros
tiene que apoyarse en un continuo didlogo con
el alumnado, en el que éste trate de ponerse,
aunque sea provisionalmente, en el papel de
aquellos para, posteriormente, “tirar“ de los
mismos para llevarlos a posiciones mas evolu-
cionadas, en un continuo ir y venir entre las ca-
pacidades reales de los alumnos y alumnas y sus
posibilidades de actuacién con la ayuda adulta.
Es decir, el profesor o profesora debe simultane-
ar sus esfuerzos por conocer lo que pasa en la
mente y el corazén de sus alumnos y alumnas
(qué saben, qué les inquieta, qué les angustia,...)
v, a la vez proponerles retos més avanzados:

“.. Ayudar a los nifios de cualquier edad o etapa
de desarrollo a afrontar tareas que les interesen pero
que ain sean incapaces de realizar por su cuenta es, a
mi modo de ver, la misma esencia de la ensefianza”.

(Wells, G., 2003: 118)

A continuacidn, veremos algunas de las for-
mas que puede adoptar este enfoque dialogado,
pero sin abandonar la idea de que lo fundamen-
tal es mantener esa doble posicion dentro-fuera
de la comunidad de aprendizaje.

Trabajando con las ideas y concepciones
del alumnado

Queremos poner de relieve sobre como el tra-
bajo con las ideas del alumnado debe ser algo
més que una estrategia didactica que empleamos
en las fases iniciales de nuestras tareas escolares y,
por el contrario, deben formar parte de nuestro
didlogo pedagbgico, estando continuamente pre-
sente en la comunicacién que establecemos en el
aula. Estamos queriendo decir que mas que de-
tectar las “ideas previas” del alumnado para ajus-
tar més 0 menos nuestra enseflanza al “nivel de
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las mismas”, lo realmente interesante es contar
con ellas de forma permanente para poder esta-
blecer un didlogo productivo (Pozuelos, E, 1997;
Pozuelos, F y Romero, A: 2002). Como instru-
mentos especialmente ttiles para trabajar con las
ideas del alumnado, ademds de los utilizados pa-
ra trabajar con las “ideas previas” (tramas con-
ceptuales iniciales, realizadas con la intervencién
de todos, murales en los que se expliciten estas
ideas, contrastes entre las ideas iniciales y las re-
sultantes al finalizar el proceso, etc.), se puede
contar con otros que aporten datos a lo largo de
la secuencia de ensefianza-aprendizaje tales co-
mo: asamblea de aula, tramas conceptuales de
aula en evolucién, avances de los trabajos inicia-
dos, andlisis de los problemas e interrogantes que
se estén trabajando a la luz de la nueva informa-
cidn, revision de las ideas iniciales expuestas, etc.

El trabajo con las ideas del alumnado im-
plica una permanente actitud de escucha atenta
hacia sus intereses y preocupaciones. Supone
trabajar en clase con problemas reales, con te-
mas de interés para el alumnado, con conteni-
dos significativos, no sélo porque puedan ser
comprendidos por los nifios y nifias, si no, so-
bre todo, porque se correspondan con su en-
torno vital, porque sea auténticamente trans-
formador (Hume, K, 2003: 191).

Plantear hipdtesis y problemas:
Desafiar intelectualmente al alumnado

Los procesos de ensefianza y aprendizaje tie-
nen por objeto provocar cambios significativos
en las formas de pensamiento del alumnado vy,
en consecuencia, aunque tomen como punto de
partida las ideas de los nifios y las nifias, la inter-
vencién educativa tiene que situarse siempre
“un paso adelante” de éstas, llegando a transfor-
marlas significativamente. Se trata, empleando
la terminologfa constructivita piagetana, de pro-
vocar cierto grado de desequilibrio entre el pun-
to de partida del alumno o alumna y etapas mas
evolucionadas del desarrollo.

Este proceso de desequilibric cognitivo ha
realizarse con delicadeza y cuidado, ya que si el
individuo lo vive como una amenaza a sus creen-
cias y, en suma, a su persona, puede encerrarse en
un inmovilismo que le procure seguridad v, en
consecuencia, no avanzaria. Es por ello que, des-

de la dptica del profesorado debe mantenerse
cierta sensibilidad ante los avisos que, desde el
alumnado se le lanzan, sobre una determinada si-
tuacion que los estd amenazando: bloqueos, ne-
gativa a contestar a alguna pregunta, vergiienza
para participar en grupos sociales, etc. Como in-
dica Claxton (1987), el adulto debe adoptar una
posicion de escucha activa ante estas sefiales.

Para evitar situaciones que los alumnos vi-
van como amenazantes es necesario establecer
un clima de aula seguro, en el que cada uno se
pueda expresar con libertad, en el que el error
sea tolerado y el intercambio de opiniones y
posturas sea algo frecuente. También es conve-
niente que el propio profesor relativice sus pro-
plas posiciones y las ponga en cuestién, sin mos-
trar una especial dificultad en reconocer sus
propios errores. Del mismo modo, el empleo de
un sentido del humor sano —alejado de la ironfa
que los pequefios entienden mal— es un gran
aliado para la creacién de un ambiente en el que
todos y todas estén dispuestos a cuestionar las
ideas propias y someterlas a revisién continua.

Los desafios intelectuales deben ser una
constante en un aula centrada en la investiga-
cion educativa, ya que el propio desafio es un
componente consustancial del mismo. El maes-
tro puede introducir continuamente situaciones
de desaffo intelectual en diferentes formas: Ha-
ciendo preguntas continuamente sobre objetos
o fenémenos en situaciones cercanas, propo-
niendo experimentos concretas, animando para
que expresen sus opiniones o creencias, sugi-
riendo juegos intelectuales,...Igualmente, el
profesor o profesora puede proponerles que
ellos elaboren sus propios desafios y los pongan
en comun al resto de la clase, o simplemente so-
cializar alguna pregunta individual.

Aportar informaciones significativas

Que duda cabe que aunque en un aula in-
vestigativa existan multitud de recursos para la
obtencién de informacién, el profesor o profe-
sora es una fuente de datos que no se puede
desdefiar. Quizas, eso si, haya que redefinir los
contenidos y formas de aportar esta informa-
cién, transformando los tradicionales enfoques
transmisivos cerrados, en los que el profesor y el
libro de texto detentan la totalidad de la infor-
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macién y esta se ofrece a los alumnos empaque-
tada como si esta fuese inamovible e indiscuti-
ble, por otros formatos mds abiertos al didlogo y
al debate reflexivo en el aula. En este sentido,
junto a algunas aportaciones de informaciones
concretas expuestas por el profesor directamen-
te al alumnado, se pueden proporcionar otras
mas indirectas que constituyan una llamada a la
actividad intelectual de estos tltimos.

Proponer procedimientos de trabajo,
experiencias significativas
y ofrecer recursos de investigacion

Otra de las funciones que desarrolla el profe-
sorado en un aula en la que se promueve la inves-
tigacién educativa es la de proporcionar al alum-
nado los recursos necesarios para que puedan lle-
var a la préctica las experiencias de indagacion.

El concepto de recursos se entiende aqui en
un sentido muy amplio, abarcando cualquier
herramienta o procedimiento que facilite las ac-
tividades de busqueda, obtencién o tratamiento
de las informaciones que se derivan de expe-
riencias concretas de indagacion. Podemos citar
a modo de ejemplo los siguientes:

— Materiales y herramientas para la realiza-
cién de experiencias.

— Algoritmos y secuencias de procedimien-
tos desconocidos para ellos que faciliten
las operaciones y obtencién de datos.

— Procedimientos de observacién y registro
de informaciones del medio natural: ob-
servacién directa, grabacién en video o au-
dio, toma de notas de campos, obtencién
de muestras, etc.

— Procedimientos para sistematizar las infor-
maciones, expresarse con propiedad y sig-
nificado, y para participar en didlogos
constructivos

Apoyar y regular la comunicacion
entre el alumnado

También compete al maestro o la maestra de
un aula concebida como comunidad de investi-
gacién educativa es favorecer las interacciones
que se producen entre los propios alumnos y
alumnas, de forma tal que el didlogo asf produci-
do sea utilizado como fuente de aprendizajes sig-
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nificativos y relevantes. Se trata aqui de aprove-
char todas las oportunidades educativas que co-
tidianamente aparecen en la clase mediante la
institucionalizacién de canales de comunicacién
fluidos y frecuentes en el alumnado v, a la vez in-
centivar con diversos procedimientos la partici-
pacién del alumnado: asambleas periddicas, bu-
zones de preguntas y respuestas, mural con ob-
servaciones de diverso tipo (“queremos conocer,
...» “hemos aprendido que ...."), actividades de
dindmica de grupos que favorezcan la participa-
cién (tormentas de ideas, Philips 6 x 6, socio dra-
mas, debates, foros de discusién, etc.), socializar
preguntas individuales, propiciar las puestas en
comun de los diversos grupos, mediante presen-
taciones de los trabajos realizados, pequenas
conferencias con posteriores coloquios, etc.

Gestionar la convivencia constituyendo
una comunidad de aprendizaje

Como se deriva de los apartados anteriores,
la funcién del profesorado en un aula investiga-
dora es bien diferente de la que caracteriza una
clase tradicional en la que predomina la transmi-
sién vertical de informaciones y la verificacion
continua de que los alumnos y alumnas dan la
“respuesta correcta”. El cometido principal, es el
de ser gestor y, simultdneamente, participe activo
de una comunidad investigadora, cuyo objetivo
principal es el aprendizaje de todos sus compo-
nentes. Wells expresa magistralmente esta idea:

“La ensenanza / aprendizaje debe ser vista como
un conjunto de aspectos complementarios de una
unica actividad colaborativa, a la que yo llamo “in-
vestigacién dialogante”. En este enfoque, el profesor
tiene dos papeles importantes: como lider, para pla-
nificar y organizar las actividades del grupo; y como
facilitador, para proporcionar la ayuda contingente
apropiada a los individuos y grupos que les permita
alcanzar las metas que no pueden alcanzar por si
mismos. Hay un tercer papel que es igualmente im-
portante. El profesor debe ser también un investiga-
dor que modela las disposiciones y las acciones del
aprendizaje a través de la pregunta y también dirige
$us propias preguntas aspirando a mejorar la calidad
y la eficacia de la actividad de la comunidad”

(Citado por Barrio, J., 2003: 14)

El profesor o la profesora de las aulas asf con-
cebidas adopta otra forma de mirar los fenéme-
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nos de ensefianza / aprendizaje que en estas se
producen, preocupandose no sélo por los resul-
tados obtenidos a corto plazo si no, también por
interpretar los procesos en los que se implican, y
comprometiéndose en la mejora de [os mismos.

Las interacciones del alumnado

Propiciar las interacciones entre el alumna-
do, adoptando para ello diferentes formatos de
agrupamiento y relacién (pequefios grupos de
trabajo, parejas, etc) es otro de los rasgos de las
aulas investigadoras. Ello sin descartar los tra-
bajos de carécter individual o las situaciones en
las que la totalidad del grupo-clase se comporta
como una colectividad de aprendizaje.

Asf, la formacién de grupos pequefios —tam-
bién denominados equipos de trabajo o grupos
operativos— es una opcién educativa que favorece
enormemente las relaciones de cooperacién en el
aula. El trabajo en grupos, no sélo se puede con-
siderar como una estrategia didéctica més, si no
que, se trata de una aportacién que cubre unas
funciones especificas en el desarrollo educativo
del alumnado que dificilmente pueden conse-
guirse con otro tipo de intervenciones. Concreta-
mente, como recoge Bonals (2000: 10), a través
de este tipo de agrupamiento se favorece la fun-
cién de regulacién de los aprendizajes (organiza-
cién, autonomia, etc.), la funcién socializadora
(aprendizaje de habilidades sociales, coordina-
cién de puntos de vista diversos, capacidad de
didlogo, etc.) y la funcién de potenciacién del
equilibrio emocional (necesidad de ser aceptado,
establecimiento de relaciones amistosas, etc.).

Un complemento necesario de la actividad
grupal es el trabajo individual. Cada nifio y cada
nifia necesita saber que dispone en la clase de un
espacio, material e intelectual, que le es propio y
de un tiempo para afrontar personalmente los
diferentes retos que en el aula se plantean. Del
mismo modo, todas las personas de la clase de-
ben saberse respetada en sus peculiaridades fisi-
cas, mtelectuales y culturales, pudiendo expre-
sarlas en todo momento con libertad,

La clase como colectividad

Carbonell (1996) considera que el aula hay
que considerarla en una doble dimensién: Por
una parte como una sociedad en miniatura,

donde se reproducen las relaciones sociales de
poder y de intercambio, es decir, como un espa-
cio de imposicién, negociacion e intercambio
de pautas de conducta y procesos de ensefianza-
aprendizaje y por otra parte, es también un es-
pacio donde se va definiendo la cultura del gru-
PO, su estructura y su comportamiento.

En este sentido podemos decir que cada cla-
se es tinica, peculiar y dotada de cierta “persona-
lidad” propia y, a la vez, es dindmica, transfor-
mandose continuamente a lo largo del curso es-
colar en funcién de las tareas que en ella se desa-
rrollan y de las interacciones que se establecen.

Nuestra clase, el centro escolar
y el entorno

Pero decir que cada clase o cada centro es-
colar es peculiar no es lo mismo que conside-
rarlo como un elemento aislado del medio en el
que se desenvuelve. Carbonell (2001) también
llama la atencién sobre ese aislamiento, o como
el mismo lo denomina, divorcio crénico entre
la escuela y el entorno. Superar este divorcio
implica una labor de reencuentro que compete
tanto a la escuela como a la sociedad en la que
esta se ubica, es decir, supone un esfuerzo tanto
por parte de las instituciones escolares, abrien-
do sus puertas a la comunicacién con el medio,
como por aquellas instancias sociales y politicas
responsables de gestionar el territorio.

Para nuestro proyecto de escuela investiga-
dora, el entorno escolar podré ser considerado
tanto como un contenido ‘a descubrir (un libro
abierto que hay que aprender a mirar v a inter-
pretar), como una fuente de recurso para la bis-
queda, indagacién y descubrimiento. Romper las
paredes, sobre todo las de caracter psicoldgico y
abrir las puertas y ventanas al entorno es, sin du-
da, una tarea compleja, pero que se debe iniciar
mediante procesos de acercamiento sucesivo.
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In this article general criteria and some concrete proposals for the construction of
an atmosphere of favorable classroom to the educative investigation appear. The au-
thor focuses his attention on the elements that considers basic in the configuration
of the classroom like surroundings for the investigation: organization of the time, so-
cial organization of the space and interactions.

RESUME

Dans cet article on présente critéres généraux et quelques propositions concrates
pour la construction d'une atmosphére de salle de classe favorable a la recherche
éducative. U'auteur centre son attention les éléments gu'il considere de base dans
la configuration de |a salle de classe comme un environnement pour la recherche: ar-
ganisation du temps, organisation de 'espace et interactions sociales.



