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La experiencia de innovacién educaliva que presentamos, trata de ubicarse
dentro de las exigencias actuales, que plantean la necesidad de una formacién,
que vaya hacia el desarrollo de hombres mas participativos y auténomos.

Ha sido llevada a cabo, con alumnos de quinto curso de Pedagogia, en la
Universidad de Sevilla, Y tiene como finalidad la preparacién del universitario hacia
el desarrollo de capacidades formativas e investigadoras que le permitan una mejor
preparacién profesional y una mayor adecuacion a las exigencias de la sociedad.

Esta experiencia que concibe la formacién del universitario en base al
desarrollo de un proyecto de investigacion-accion, la presentamos aqui, como
una reflexion sobre lo que conlleva este proceso formativo. Iis decir, un proceso
en el que se desarrollan diversos tipo de saberes, capacidades y actitudes, que
generan ruptura en relacion con los saberes, capacidades y actitudes desarro-
lladas por el sistema educativo al que han estado habituados, y que pensamos
que prepara un profesional mis acorde con las demandas actuales.

We present the experience of educational innovation, [U's aboul present
demands, which establish the necessity of a formation, that It would go to
development of men more participatories and sclf-governings.

The work has been carried ont by the students of the fifth year of the
Pedagogy course in the University of Seville. [t’s main objeclive is Lhe development
ofthe student’s capacity for investigation and to allow them to be better prepared
professionaly for the requierements that society may make them.

This experience conceives the preparation of university student, of course
the development of an action research project. We present it here, as a reflection
about what this formative process is.

A process what they develop some types of knowledges, capacities and
attitudes, they generate ruptures in relation with well-developed knowledges,
capacities an attitudes for the educative system which universities students have
been habitue and we think this process prepares a professional more identical
feelings with present demands.
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INTRODUCCION

Segiin el Informe del Consejo al Club
de Roma, (A. King y B. Schneider, 1991:20),
las sociedades actuales estin en un fuerte
proceso de cambio, que inducen a «un
cuestionamiento permanente por parte
de todos los individuos pensantes.» Este
tipo de cambios, que se estdn produ-
ciendo, es importante para algunos au-
tores, que se dirijan hacia un refuerzo de
la democracia, como medio de desarro-
llar sociedades mis liberadoras y mais
participativas, como asilo exponen Faure
y otros en E. Lucio-Villegas Ramos (1993,
p. 63) cuando dicen: «weforzar la exigen-
cia de democracia, que aparece ahora
como el tnico medio de que el hombre
no se¢ convierta en esclavo de la miquina
(...), desarrollar el concepto mismo de
democracia (...), que debe de permitirle
(al ciudadano) participar en las respon-
sabilidades y en las decisiones insepara-
bles de una sociedad promocional.»

La preparacion de este tipo de persona
pasa por desarrollarle distinto tipo de
capacidades intelectuales, participativas
cinvestigadoras, Algunos autores, ya estin
trabajando sobre la bisqueda de nuevas
lineas investigadoras, que desarrollenuna
nueva formacién. Asi, pues, Mario de
Miguel en Margarita Bartolomé (1992,
p.9), haciendo referencia a la investiga-
cion dice: <Todos sabemos que aportar
formulas eficaces pasa por transformar la
educacidn»,

Pues bien, hacia ese intento de bus-
car nuevas formulas docentes e investiga-
doras, que faciliten la formacién de un
tipo de hombre (mujer), que se encuadre
de forma mais coherente en estas coorde-
nadas actuales, es como ha sido conce-
bida nuesira experiencia docente, de in-
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novacion universitaria, que ha sido de:
rrollada en base a un proyecto de i»e:
gacion-accion.

Esta experiencia ha sido llevada
cabo con alumnos (as) universitarios (;
de Pedagogia, turno mafana, desde
asignatura de Técnica Educativa y Pr
tica Bésica, de quinto curso de carre
durante el afio escolar 1990-1991, en
Universidad de Sevilla. La finalidad de
asignatura es iniciar al alumnado en u
practica profesional que debe de realiz
en una institucion (Escuelas de Padr
Empresas, etc.). Estd compartida por d
Departamentos y comprende varios gr
pos de alumnos (as), los (as) cual
eligen el grupo y el Departamento en
que quieren cursarla.

Nuestro grupo, llevado por un prof
sory una profesora, del Area de Métodc
comprendia una veintena de alumn
(as) agrupados (as) en ocho proyectos
distribuidos en dos bloques: los (as) qi
estaban interesados (as) por la Orient
cion y los (as) que preferian la interve
¢idn, utilizando una metodologia de I
vestigacidn-accidon. Ambos profesores n
dividimos los blogues respectivos, c«
sus correspondientes proyectos, tiemj
de clase y tutorias.

Respecto a la institucidén en don«
debian hacer las practicas, dejamos libe
tad para que los (as) alumnos (as) eligier:
aquellas instituciones que eran de :
interés.

FORMACION Y TIPOLOGIA DEL
ALUMNO (A) UNIVERSITARIO (A)

Nos encontramos en quinto curso «
carrera con un tipo de alumno (@), cuy
formacién ha sido organizada en base
un tipo de procedimiento que Marc
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Lesne denomina «Modo de trabajo peda-

gbgico de tipo transmisivo de orientacién

normativas. Es decir, «que aparece como
un proceso de inculcacién y de imposi-
cion, cuyo lugar de poder y de saber se

sitia esencialmente en el formador (a)»

(M. Lesne, 1977, p.39). O lo que Paulo

Freire describe como «educacién banca-

ria», entendiendo por tal que «l saber, el

conocimiento, es una donacidn de
aquéllos que se juzgan sabios a los que se
juzgan ignorantes (...) que el saber deja
de serun saber de la experienciarealizada
para ser el saber de la experiencia narrada

o transmitida-~ (P. Freire, 1970, pp.77-78).

Asi pues, siguiendo las visiones de
estos autores, este tipo de educacion se
caracteriza por:

- Una tipologia de profesor (a), poseedor
(a) del podery del saber, que utiliza a
ambos para reafirmarse en su rol, y
cuya formacion es esencialmente de
tipo cognitivo (especializaciéon de co-
nocimientos que debe de transmitir).

- Un pétfil de alumno (), que asimile
acriticamente el saber que el profesor
(a)le transmita, y sepa reproducirlo con
la mayor fidelidad posible para que el
profesor (a) se encuentre reconocido
(a) en él. Su valoracién seri en funcion
de su capacidad de reproduccion. Este
idea la manifiesta una de las alumnas,
M? Dolores Martin, que ha seguido esta
asignatura, cuando expone en su re-
[flexion personal (p.1): «(..) estaba
acostumbrada a una metodologia lineal,
(...), me limitaba a ir a clase, a hacer mis
trabajos puntuales con mis 0 menos
reflexidn, a empaparme de lo que me
exigian, para posteriormente exponer-
Josen un examen, sin mis interés, en la
mayoria de las ocasiones, que el de
eliminar materia»,

- La motivacién es la nota, «<ser el (la)
mejors, lo que desarrolla fuertemente,
la competitividad, la divisidn, el indivi-
dualismo, etc.

- El programa y la evaluacién (buenos (as)
y malos (as)) los realiza el profesor ().

- Eltipo de conocimiento que se imparte
es de tipo técnico.

En consecuencia, podemos decir, que
este tipo de intervencion pedagogica,
corresponderia a lo que Marcel Lesne
(op. cit.,, p. 40), denomina un tipo de
socializacidn «en su aspecto mids inmedia-
to, mas normativo y mis coercitivo (...),
que es la de integrar a las nuevas gene-
raciones en el bagaje cultural acumulado
por las generaciones anteriores». Esta
forma de socializacidon conlleva la trans-
mision de modelos, que requieren un
tipo de valores, comportamientos, acti-
tudes y conductas, individuales y socia-
les, que hacen de las personas seres
receptivos, pasivos, acriticos, individua-
listas y competitivos. Mitifica y hace in-
accesible el saber, ya que sblo pueden
poseerlo aquéllos (as) que poseen el
poder, y al revés (poder y saber se re-
fuerzan mutuamente). Transmite la divi-
sion y la desigualdad. Y separa los dife-
rentes saberes, saber, saber-hacer, saber-
ser, elc,

Podemos, pues decir que en este
modelo encuadraria el tipo de formacion
que traen a nuestra asignatura los (as)
alumnos (as) universitarios (as) que van
a scguirla.

HACIA OTRO MODELO DE HOMBRE

Entendiendo, que la evolucion de
nuestras sociedades actuales requieren
de un tipo de hombre (mujer) creativo
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(a), evolutivo (a), capaz de dirigir su vida
y de dar respuesta a la vertiginosa evolu-
cién y reorganizacion social, pensamos,
que hay que crear un modelo de persona
con otro tipo de caracteristicas mds ade-
cuadas a esta exigencia actual. Y en
particular, en lo que concierne al (@)
profesional de la educacién, opinamos,
que hay que formarlo (a) para que sea
capaz de generar nuevos modelos edu-
cativos, adecuados a los cambios presentes
y futuros. Asi lo plantea, ]. Ardoino (1978,
p.40), al exponer que, « las exigencias
contempordneas de formacion y perfec-
cionamiento tienen por objetivo funda-
mental el reajuste al mundo, y en la
medida de que se trata de un mundo que
cambia, la adaptacion a la evolucion. La
formacidén se convierte asi en sindnimo
de transformacions. También desde esa
perspectiva se plantea la educacién en El
Plan de Investigacion Educativa y de
Formacién del Profesorado (MEC,1989,
p.91), cuando dice: <La sociedad actual
exige una educacidon acorde con los
procesos de cambio que se estin produ-
ciendo.

En este sentido nos parece importan-
te aludir a la capacidad que la sociedad
tiene en ella misma para transformarse, y
que expone claramente Alain Touraine
(1973, p. 10), cuando dice que <a socie-
dad noes soloreproduccion y adaptacion
es también produccién de ella mismas.
Creemos necesario, hacer referencia al
concepto de agente social del que habla
Lesne (op. cit,, p.30) cuando dice: «es un
agentede socializacidn, quien, a partir de
su posicidn en la estructura social y en las
situaciones las mds cotidianas de la
existencia, juega un rol mis o menos
importante, (...) (los ancianos, los lideres),
(...), todas las personas son aptas para
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presentar y transmitir nuevas formas ¢
actuar, de pensar y de sentir, es dec
innovaciones (...).

Para el autor expuesto, las person;
en formacidén son consideradas comr
<agentes sociales», capaces de influir s
bre los otros agentes sociales y de inte
venir en la modificacion de sus cond
ciones de existencia. La intervencic
pedagogica, debe partir de su insercic
real. Insercion que es punio de partid,
soporte y punio de liegada de dicha fo
macion. Igualmente, se manifiesta Paul
Freire (op. cit,, p.105), cuando plante
que «Los hombres no se hacen en |
silencio, sino en la palabra, en el trabaj
en la accion, en la reflexiény, y conting
diciendo «mas si decir la palabra verd:
dera que es trabajo, que es praxis, ¢
transformar el mundo, decirla no es pr
vilegio de algunos hombres, sino der
cho de todos los hombres.. Del mism
modo, J. Habermas, en su <eoria de Ic
intereses constitutivos de saberes», hab!
del saber emancipador, como aquél qu
permite ir «hacia la libertad y la autonc
mia racional» (en Carr y Kemmis, 198!
p.149).

Crear un modelo de hombre (muje;
basado en los presupuestos anteriore
requiere ir a la generacion de un se
dinamizado-dinamizador capaz d
transformar-transformindose las estruc
turas sociales en las que se ubica, prc
duciendo asi, unas condiciones mi
adecuadas para el didlogo, la autonomi:
la creacion, la justicia, la solidaridad y [
libertad. Eso requicre generar un tipo a
persona : competente, solidaria, critics
creativa, responsable, libre, racional
autonoma. Una persona, que esté inse:
tada en la realidad articulando la accién
la reflexidon, desarrollando armoniosa
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mente los diferentes saberes (saber-ser,
saber-estar, saber-hacer, etc.) y estable-
ciendo relaciones dialdogicas y horizontales
con los otros hombres (mujeres), etc.
Lo que requiere un tipo de interven-
cion pedagogica diferente a la expuesta
anteriormente, vy que sea adecuada al
prototipo de hombre (mujer) que quere-
mos generar, Dicha intervencién, exige
un procedimiento proximoa lo que Marcel
Lesne denomina «Modo de trabajo peda-
gogico de tipo apropiativo centrado so-
bre la insercién socials o Paulo Freire la
«dialogicidad, esencia de la educacidon
como prictica de lalibertad», y que Lopez
Gorriz desarrolla en la memoria de li-
cenciatura (1986, pp. 156-175).

ESTE PROCEDIMIENTO REQUIERE:

- Un profesor (a), que ademis de poseer
unos conocimientos especializados,
posea una formacion cientifica, una
gran capacidad de «escucha» y un saber-
hacer psico-social.

- Un alumno (a), creador (a), activo (a),
critico (2) e investigador (a), que desa-
rrolle un conocimiento esencialmente
construclivo y en interaccién con la
realidad en la que se inserta.

- Un grupo de alumnos (as), que sea un
lugar dinamizador-dinamizante, en
donde los alumnos (as), animados (as)
y acompanados (as) por el profesor (a),
se comunican, intercambian informa-
cidn, se ayudan y se forman.

- La motivacion vendria como conse-
cuencia del trabajo crealivo que res-
pondiera a sus intereses, del intercambio
con el grupo y del descubrimiento de lo
desconocido.

- Eltipo de relacién que se establece es
esencialmente horizontal. Es decir, el

poder y saber del (a) profesor (a), se
utilizan para crear unas condiciones
pedagbgicas, que permitan al alumno
(a), ir adquiriendo su propio poder y
saber, de tal forma, que lo vaya
autonomizando y convirtiéndolo en
<actor (a) o agente social».

- En cuanto al programa, podemos decir
que es negociado conjuntamente entre
el profesor (a) y los alumnos (as).

- La evaluacion requiere que sea hecha
por el grupo y el profesor (a), teniendo
en cuenta diferentes dimensiones (cli-
nicas, actitudinales, cognitivas, com-
portamentales, etc.) y diversos criterios.

- Por Gltimo, apuntar, que este procedi-
miento, se caracteriza, por una forma de
proceder ciclica yen espiral, que partiendo
de la realidad del (a) educando (a), le
haceiremergiendoen lamedida que la va
racionalizando, y racionaliza ésta, en la
medida que vuelve de nuevo a dicha
realidad para retomarla desde nuevas
dimensiones, y poder asi, otra vezemerger.
Y todo ello se caracteriza por un vaivén
dialécticoentre laimplicacidn y la distancia.
Esta forma de proceder, se asemejaria a
los circulos que produce una piedra
cuando se echa en el agua, que en la
medida en que baja mis profunda el
circulo es mis amplio y hondo a la vez y
permite ir dindonos una idea de la pro-
fundidad del pozo. Y todo ello acompa-
nado de sus correspondientes crisis y
rupturas epistemologicas.

M? Dolores Martin, lo manifiesta en
sus reflexiones personales (op. cit. p. 5),
cuando dice: «<Yo lo veo como un periodo
en el que cada paso que dibamos era «un
cuestionarse todos, eran pequefas crisis
que poco a poco se fueron engrosando y
que estallé en una mayor. Llegd un mo-

31



Isabel Lépez Gérriz

mento en el que no sabia distinguir mis
problemas en la investigacién de mis
problemas personales. jEra un todol

OBJETIVOS Y ORGANIZACION DE LA
ASIGNATURA TECNICA EDUCATIVA Y
PRACTICA BASICA.

Teniendo en cuenta, que queriamos
ir hacia la creacion de un tipo de alumno
(a) que respondiera al modelo que aca-
bamos de exponer, nos planteamos una
serie de objetivos, asi como una organi-
zacidn y una metodologia que nos per-
milieran conseguirlos.

OBJETIVOS

Nos dimos como objetivo general, el
Jormar al alumno (a) como investigador
(a) ypractico (a) en base aun procedimien-
lode nvestigacion-Accion, entendiendo con
Michel Bataille (1981, p.36), que <La inves-
tigacibn-accion encuentra su especificidad,
(en) trabajar para generar la accion por la
investigaciony la investigacién por la accion
en y por la confrontacion y el
cuestionamiento de 1a una por la otra en el
seno del cambio. Este enfoque se plasmatia
en un proyecto de investigacion-accion al
que aludiremos mis tarde.

El objetivo general, requeria desarro-
llar otros objetivos mis especificos, que
eran los siguientes:

- Capacidad de saber estructurary levar
a cabo un proyecto de intervencion en
la institucidn. Esto requeria:

- Saber situar y diagnosticar un proble-
ma, a través de la observacion, la escu-
cha, la recogida y anilisis de los datos.

- Saber plantear y llevar a cabo un plan
de accion-intervencion, seguirlo y eva-
luarlo sistemiticamente,
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- Saber gestionar las situaciones psic
sociales de los grupos, que permit
desarrollar una mayor participacién
sus miembros (as), estableciendo u
relacion de una mayor horizontalida

- Saber moverse en dialéctica entre
inmersion y la emergencia por un lac
el conflicto y la normalidad por otrc

- Saber transformarse él (ella) mismo (
con los (as) otros (as) desde
implicacion.

- Aprender a llevar a cabo un saber ese
cialmente constuctivista y creativo e
pecifico a la realidad que aborda.

Llevamos a cabo estos objetivos
guiendo, lo que G. Lerbert denomina
Jormacionporelproyecto, entendiendo és
como el medio a través del cual el adul
pasa de <o vivido, a la conceptualizaci¢
y ello con un nuevo retorno a la accio
(en Goyette y Lessard-Herbert, 1988,
120). Pensamos, que el proyecto tambié
es un medio de formacién para familia
zarse, sistematizar e integrarse en la acci¢
para aquellos (as) estudiantes, cuya fo
macion ha estado desconectada de
realidad, como era el caso de la may«
parte de nuestros (as) alumnos (as). Y a
nos lo planteamos en la asignatura.

Los seis alumnos (as) que eligiero
nuestra clase, se organizaron en torno
cualro proyectos, siguiendo sus interese
personales. Dos de los cuales se compa
tian también en otra asignatura,

Los proyectos que realizaron co
nosotros fueron los siguientes:

- »La investigacidn-accién participativa e
el proceso de formacién-participacion d
un grupo de madres», realizado por: V¥
Dolores Martin, M? Teresa Padilla, M
Angeles Rebollo, llevado a cabo en |
Escuela de Padres (E.P.) del Cenuo d
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Adultos Sinchez Rosa de Sevilla. Las dos
iltimas llevaban ubicadas en este centro
dos anos, apoyando a la coordinadora
de Escuela de Padres, la primera se
incorporaba por primera vez este curso
escolar.

- »Trabajando con un grupo: dudas y re-
flexiones», llevado a cabo por Miguel
Vargas, (y compartido con un grupo en
otra asignatura) en un Seminaric de
Padres de Animacién Socio-cultural, ani-
mado por el colegio de E.G.B., en Lora
del Rio (Sevilla), dichoalumno, yallevaba
un afno trabajando como miembro del
colectivo expueslo.

- »Un intento de hacer investigacion-ac-
ciéne, de M* Dolores Cejudo, centrado en
la formacién de madres, con nifios de
cierto retraso mental, que los llevan al
Clinico a estimulacién precoz. La forma-
cién se realizaba en esta entidad un dia
por semana.

- »Proyecto de investigacidn-accion en una
instituciénmhecho por Soledad Azaustre,
que intenta poner en marcha un taller de
animacion a la lectura en una Asociacion
de Sordos en Jerez de la Frontera (Cadiz).

(ORGANIZACION DE LA ASIGNATURA

Organizamos la asignatura intentando
responder al modelo antes expuesto. Es
decir, nos propusimos iniciar y acompa-
fiar al (a) alumno (a) en esle proceso, en
todos y cada uno de los diferentes pasos
que él (ella) iba dando, respetando su
ritmo y apoydndolo (a) en los momentos
mis arduos. Para ello,

- Nos pusimos en contacto con los cen-
tros en donde se ubicaban los proyec-
tos, cuando fue posible.

- Se dispusieron las clases y las tutorias
para ayudarles a generar el proyecio

(orientaciones cientificas, lecturas sobre
la realizacién del proyecto, observacio-
nes, el diario, entrevistas, cuestionarios,
anilisis del contenido, etc.) y acompa-
Aiarles en el proceso que atravesaban
(momentos de creacion, de crisis, de
angustias, de rupturas de desorientacidn
con la institucidn, etc.). Las clases se
caracterizaron por ser lugares de en-
cuentro, en donde ponian en comin el
punto en donde se encontraban,

De nuevo, Lola Martin, alude a este
punto en sus reflexiones personales (p.
2), cuando dice:»Con la ayuda orientativa
de la profesora (...), nos pasibamos las
horas contindonos todo lo que nos estaba
pasando en los distintos centros e insti-
tuciones a los que acudiamos, todos
aportibamos e incluso discutiamos sobre
el proceso a seguir, reflexionibamos,
analizibamos las situaciones ... y bueno,
ya estibamos distos» para enfrentarnos
otra vez a la tarea diaria».

- Desarrollamos un tipo de acompasia-
miento, basado en el concepto de es-
cucha al que alude J. Salomé (1987,
pp.60-61) cuando dice: «escuchar signi-
fica ser capaz de recibir, recoger lo que
el otro quiere decirnos, y con la intencién
que es la suya y oir lo que le cuesta
decir y que quiere quizd ocultar o
retener, y en una forma de ayudaa la
que hace referencia G. Devereux (1980,
p. 429), cuando expone: «La Gnica tarea
del analista es la de darle al (paciente)
los medios para hacerlo por él mismon.

A estos dos conceptos alude M? Tere-
sa Padilla en sus reflexiones personales
(pp- 1-2) cuando manifiesta: «Es (...) im-
prescindible que el asesor posea una
disposicion de escucha (...), porque el
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alumno entra en crisis, necesita que le
oigan (ya que en realidad quiere oirse a
si mismo, reafirmarse). Esa escucha es
importante. Mucho-. En otros pirrafos
expone: «...) el director del trabajo (...)
tiene que ayudar a que el alumno se
sienta seguro en la inseguridad, a la hora
de vivir ese proceso creativo (...), tiene
que «obligar a la persona en formacién «a
mirarse a un espe;jom.

DESAROLLO DEL PROCESO DE
FORMACION POR EL PROYECTO

La trayectoria que siguieron los pro-
yectos fue acompanada y generindose al
mismo tiempo, en dialéctica, con la tra-
yectoria de evolucion individual (profe-
sional y personal) y de incidencia institu-
cional.

Aunque cada proyecto fue especifi-
co, y estuvo marcado no sélo por su
temadtica y la particularidad de sus auto-
res (as), sino también por la especificidad
de su ubicacién institucional, podemos
decir, sin embargo, que hubiecron pau-
tas comunes en el recorrido de todos
ellos.

De entre los cuatro proyeclos, nos
parece esencial tomar como punto de
referencia el que creemos mis completo
y representativo para situar el proceso
seguido en donde aparecen los ejes
fundamentales de la creacién y desarrollo
de proyecto-proceso de investigacion-
accion desde la prictica. Aunque aqui no
se pueda expresar toda su complejidad, si
que aparece bajo forma de hitos, el pro-
ceso dialéctico que van siguiendo las
autoras para ir aprendiendo a generar
desde un aprendizaje de la prictica un
proceso de investigacién, que desembo-
queenuna investigacion-accidn en donde
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se incorporen a todos (as) los (as) mie;
bros (as) desde sus diversos roles y p
deres a la creacién y gestibn de 1
proyecto conjunto que recoja los inter
ses de todos (as).

Vamos a exponer el proceso del p
mer proyecto, La investigacion-acci
participativa en el proceso de formacié
participacion de un grupo de madr:
Para las autoras el proceso-proyecto ¢
formacion-investigacion-accion, que he
ido desarrollando y viviendo, vendr
marcado por cuatro hitos, cada uno de I«
cuales conllevaria un determinado rol ¢
animacion-formacién, investigacio:
andlisis y accién. Roles que van a estar e
constante evolucion y reajuste, incidie;
do a su vez tanto en el proyecto ¢
formacién, como en el de investigacio
asi como en la formacién de los (a
diversos (as) miembros (as) que comp
nen la plataforma de Escuela de Padre
(animadora, investigadoras-coanimadc
ras, madres), desarrollando de este modi
saberes formativos, informativos e inve:
tigadores. Asi, pues habria cuatro mc
mentos, como asi lo exponen las autora:

<Ll proceso de investigacion que he
mos seguido (...) ba pasado por cuatr
grandes momentos, cada uno de los cic
les esta formado por distintas fases qu
han conducido paulatinamente a la s
guiente(...), fusion, critica, reflexion jac
cion?.» (Memoria final, p. 34).

MOMENTO DE FUSION

En un primer momento las autoras ds
este proyecto, parten de una relacién con I;
coordinadora de la Escuela de Padres, que
ellas denominan de fission, en el sentido et
quelo plantea Maria Moliner (1983, p. 1354
de «wunir inimamente varias cosas (..), fun
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dir intereses.» Es decir, dos de ellas, que
llevan dos afios trabajando con aquélla, han
establecido con la animadora-coordinadora
unos vinculos, afectivos, ideoldgicos, etc.
importantes, como asi lo manifiestan cuan-
do dicen:

«El equipo de investigacion se en-
cuentra en un momento (de) «~fusién-,
debido a (su) vinculacion no sélo emocio-
nal, sino ideologica, social, cultural y
profesional (...) con la coordinadora.»
(Memoria final, p. 38).

FEsta estrecha relacion, les permite la
insercién en el grupo de madres que siguen
la formacién, pero situdndose al principio,
aun sin ser muy conscientes desde el refuerzo
del rol de la animadora. Rol en el que ellas
también estaban metidas, puesto que pre-
paraban y realizaban conjuntamente las
tareas de formacién con aquélla. Asi, pues,
realizaron conjuntamente el proyecto de
formacién que estaban empezando a poner
en funcionamiento. Una ayudaba a desa-
rrollar la tarea dentro del aula, otra tomaba
notas y otra se ocupaba de los (as) hijos (as)
de estas mujeres. Estas tareas se realizaban
rotativamente. De aqui, que cuando deci-
den desarrollar un proyecto de investiga-
cibn-accion con este colectivo, partan del
proyecto que habian preparado al finalizar
el curso anterior, como asi lo exponen:

«El problema de investigacion que for-
mulamos en un primer momento (...)
coincidia plenamente con el objetivo es-
tablecido en el proyecto de Formacion de
Padres.» (Memoria final, p. 38).

El enfoque de nuestra asignatura
(Técnica educativa y Prictica Bésica) pre-
tendia iniciarlos (as) tanto en la accién
(prictica), como en la investigacion. Al
iniciar el proyecto empiezan a desarrollar
un doble rol el de acciébn (apoyo a la

prictica educativa de la animadora con
las madres) y el de investigacion (obser-
vacidon de la realidad de dicha prictica).
Las autoras plantean:

«La Siguiente tarea a realizar, una
vez definido el problema (...), consistia en
la recogida de informacion (...). Asisti-
mos a las sesiones de grupo y observamaos
minuciosamentie todos los acontecimien-
tos haciendo registros en (...) el diario de
campo.» (Memoria final, p. 38).

Enla medida en que van observando y
haciendo un preanilisis de la informacién
recogida van tomando conciencia que hay
una divergencia de intereses entre las di-
versas partes, que componen el colectivo
educativo. Es decir, las madres y la coordi-
nadora-animadora, cuyo enfoque refuerzan
las investigadoras-co-animadoras. Lo ma-
nifiestan del siguiente modo:

<A medida que fuimos recogiendo
datos, se fue realizando un andlisis infor-
mal, (...), que condujo a la toma de con-
ciencia de dos realidades distintas: por
un lado, las expectativas (...) de la coor-
dinadora y, por otro, los intereses y nece-
sidades del grupo de madres.. (Memoria
final, p. 39).

MOMENTO DE CRISIS

Las observaciones y anilisis que van
realizando, junto con el proceso que se va
desencadenando en el aula, llevan a un
momenio de crisisa dos niveles: a nivel de la
formacién que se estd desarrollando con las
madres, ya nivel del proyecto de investigacion
quelas investigadoras-co-animadorastienen
planteando, lo que les llevard a todo el
colectivo a replantear tanto el proyecto de
formacién como el de investigacién, como
asi lo exponen las autoras:
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«La diversidad de intereses de (estas)
personas, genera (...), un conflicto que
desembocé en un periodo de crisis (tanto
en la Escuela de Padres, como en el pro-
yecto de investigacion). (...) (Esto) provo-
ca un replanteamiento del objetivo pri-
mordial de la Escuela de Padres (...) (yse)
creard un proyecto (de formacion) en el
que se reflejard esta diversidad de necesi-
dades.» (Memoria final, p. 39-40).

En lo que hace referencia al proyecto
de formacion, intentan buscar una alter-
nativa que recoja aspectos que piden las
madres (como orientaciones de cara a la
formacién de sus hijos), y aspectos que
consideran importantes en el proyecto
inicial (como participacién de las madres
en la creaciéon de materiales didicticos
para los (as) escolares, y participacién en
asociaciones de padres vy actividades co-
munitarias).

Y en lo que respecta al proyecto de
investigacidon-accién, que las tres alum-
nas-co-animadoras- observadoras se
plantean, después de pasar por un mo-
mento de crisis sobre cémo enfocarlo, o
qué nuevos instrumentos incorporar y
cdmo reposicionarse, buscan comprender:
a) el concepto de formacién que tiene la
coordinadora; b) el concepto de forma-
cion que tienen y piden las madres; c) el
concepto de formacién que plantea el
Disefio Curricular de Educacion de
Adultos, contrastarlos y ver en qué me-
dida se les da a las madres una formacién
que perpeltia o cambia el rol asignado a
la mujer. (Actas, II, Congreso de Investi-
gacion Educativa de los Estudiantes, 1991,
p. 17-31).

«El paso del segundo al tercer momen-
to de la investigacion se produce a partir
de otra etapa de crisis y conflictos en el
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grupo de Escuela de Padres,(...) (se p
ducen tensiones) entre las madres y
coordinadora. Estos conflictos nos let
ron al propio equipo de investigacion
desacuerdos con el proyecio inicial
Escuela de Padres, que nos hace (ser) m
criticos con respecto al desarrollo y evoi
cion del mismo. (.) Paralelamente
estos aconlecimientos, el equipo de i
tigacion entraba en crisis por la imposi,
lidad de plantear un problema de inves
gacion que estudiar, ya que apenas ¢
menzdbamos el estudio y la indagacic
las circunstancias del grupo dela Escue
de Padres invalidaban nuestro objetiy.
(Memoria final, p. 40-41).

Después de esta crisis, delimitan I
aspectos a los que hemos hecho referenc
incorporan documentos del centro y 1
grabaciones en audio para recoger ui
informacidon méds completa, y llevan ¢
una forma mas exhaustiva la recogida «
informacion y el anilisis.

«La crisis dirige el proceso de inves
gacion hacia un segundo momento qi
denominariamos «-momento critico- en
que se realiza una reformulacion a
problema (de investigacion) (.. ), (al di
rio de campo se le afiaden) (...) grabaci
nesenaudio (...). La informacion recoy
da por los distintos cauces es analizad
en esta fase, de forma mds estructurada
sistemalica a través, de la triangulacic
personal e instrumenital, asi como de
saturacion (.0 (del) diario de camp
(Memoria final, p. 40).

Este intento de resituarse las investig
doras-co-animadoras desde la bdsquec
de un rol mis especifico, que les lleve
replantear su propio proyecto de invesl
gacion, y en el que hasta ahora sélo ve
algunos puntos de referencia, junto con
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recogida y el anilisis exhaustivos de la
informacion, las conducird a una tercera
etapa, que ellas denominan de reflexi6n.

MOMENTO DE REFLEXION

Este periodo, que ellas plantean como
<l tercer momento de la investigacion
«reflexion delimitaba el problema de la
investigacion.» sithan este momento como
de «aproximadamente dos meses, estuvi-
mos recogiendo datos, fuimos analizan-
do a través de reuniones de las tres
investigadoras en las que poniamos en
comun percepciones, vivencias, obser-
vaciones,... El anilisis (...) delimité nuestro
definitivo problema de investigacion.»
(Actas, II Congreso de Investigacion
Educativa de los Estudiantes, 1991, p. 19,
que es el siguiente:

-Analizar y comprender el grupo de
Escuela de Padres en el que se encueniran
personas con objetivos formativos mity
diferentes, centrandonos en las relaciones
interpersonales y la dindmica del grupo,
para la elaboracion de un posible plan de
accion fitura en el que todas las posturas
estén representadas.» (op. cit, p. 19).

A partir de la formulacién del proble-
ma, de revisar los documentos (proyecto
inicial de la Escuela de Padres, ...) y del
anilisis de la informacion recogida for-
mulan las siguientes hipotesis:

« La coordinadora de la plataforma, a
través de la Escuela de Padres persigue
un tipo de formacidén de las madres
para la participacion activa en la vida
social.

- Las mujeres que asisten por primera
vez a la Escuela de Padres, a través de
las mismas persiguen un tipo de for-
macién para la mejora de las relacio-
nes familiares.

- La metodologia que solicitan estas mu-
jeres consiste en sesiones de informa-
cion en las que se les proporcionen
«recetas» para la solucién de sus pro-
blemas.

- La dinimica de grupo permite la parti-
cipacion de todos los miembros.» (op.
it P25,

Una vez delimitados con precisiébn
estos aspectos, afinan la recogida de
informacién. Por un lado, van centrando
las observaciones sobre estas dimensio-
nes, y por otro, hacen una entrevista en
profundidad a todas y cada una de las
mjembros de la Escuela de Padres (ma-
dres y coordinadora) para completar y
contrastar las observaciones. Esta infor-
macidn, analizada primero por el equipo
de investigacidn, después por todas y
cada una de las madres, y también por la
coordinadora, se pone en comin y se
contrasta en las sesiones de clase por
todo el colectivo (madres, coordinadora
y co-animadoras-investigadoras), como
asi lo exponen las autoras:

«A partir de este objetivo, formulamos
algunas bipétesis extraidas del conoci-
miento de la realidad estudiada, las cua-
les se vieron confirmadas (...). En este
periodo, el equipo de investigacion se hace
mis independiente de la figura de la
coordinadora y propone (precisar y veri-
ficar 1a informacion, con entrevistas per-
sonales a cada miembro del grupo). (...)
El siguiente paso fuéla devolucion de la
informacion (algrupo), (...) para mejorar
el proceso que se estaba siguiendo y, (...)
reflexionar (fodos y cada uno) sobre su
papels (Memoria final, p. 42).

Durante este periodo el grupo de
investigadoras no solo ha delimitado con
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precision su proyecto de investigacion
sino, que lo han centrado sobre la reali-
dad educativa que se desarrollaba en la
Escuela de Padres. Esto, les ha permitido
recoger una informacioén de todas y cada
una de las partes que la componen, la
cual, al ser analizada por todo el colec-
tivo, ha permitido a todas y cada una de
las partes resituarse respecto a ellas mismas
y al conjunto del proyecto, y tomar con-
ciencia de sus diferentes visiones y de-
mandas, y del conflicto que ello ha ido
creando. El proceso de reflexion y and-
lisis conjunto ha sido coordinado por las
investigadoras-animadoras, que han he-
cho de bisagraentre la coordinadora y las
madres. De esta reflexidn conjunta sale el
cuarto momento que es el que corres-
ponde a la accién.

MOMENTO DE ACCION

Una vez confirmadas las hip6tesis en
donde los objetivos que persigue la
coordinadora, no coinciden con las ex-
pectativas de las madres, y viendo que
estos dos enfoques entraban en conflicto,
deciden elaborar entre todas las partes, a
final del curso escolar, el proyecto de
formacién para el curso siguiente. Un
proyecto que intenta partir de la demanda
real de las madres que forman dicha
escuela. Por otra parte, se plantea, que no
sea la coordinadora, quien anime este
proyecto al curso siguiente, sino las in-
vestigadoras. Asi, pues, dos de ellas lo
llevarin a cabo durante el siguiente curso
escolar como investigacidén-acciéon-for-
macién, y un ano después continuari una
de ellas. Las autoras lo exponen asi:

Un cuarto momento de-<accidbpns, enel
que todos (...) que componemos la Es-
cuela de Padres, debemos elaborar un
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proyecto de accién conjunta articulanq
las distintas posturas (...)s. (Proyecto g
JSue elaborado y llevado a cabo durante
cursosiguiente, 1991-92, enlaEscuela
Padres, pordos de las investigadoras cor
Jormadoras-investigadoras).» (Memor
final, p. 42).

Podemos, pues decir, quealolargo
estos momentos-hitos, se va viendo con
este grupo de investigadoras-anitmadon
(dos de las cuales llevaban ya dos afi
haciendo pricticas en esta Escuela «
Padres al empezarel proyecto), al intent
convertir la prictica formativa en préc
ca-tnyestigacion, desde una perspecti
de investigacion-accion-formacion, a
largo del curso escolar, han pasado p
un determinado proceso. Es decir, h:
partido del proyecto y de una prictica «
formacion, en donde su rol es esenciz
mente de co-animacion y refuerzo del r
y poder de la animadora, y en donde &
interesesy proyecto de investigacion er:
los mismos que los de ésta. En la medi¢
en que van articulando un doble r
(rotativo) de co-animacion-observacién
analisis, que les permite contrastarlo tan
con su prictica de animacidén como cc
su prictica investigadora, empiezan
tener una vision dialéctica de la realids
diferente a la del prictico como tal. 1
observacion sislemadtica, analizada
contrastada a nivel de las observadoras
dentro del aula universitaria, junto con
dindmica de crisis en la que entra
proyecto-proceso de formacion, les pe
mile empezar a tomar conciencia de qu
aparecen visiones diferentes a varios n
veles: a nivel de las madres v a nivel de |
animadora, lo que a su vez les cuestior.
a ellas cuil es realmente su proyecto d
investigacion-formacion, su situacién
rol respecto a la institucion y alaula y cus
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deberian ser éstos. Este momenio de cri-
sts, que afecta a todos y cada uno (a) de
los (as) miembros de la Escuela de Padres
(animadora, madres, co-animadoras-in-
vestigadoras), les lleva a cuestionarse sus
intereses especificos y a intentar refor-
mular, tanto el proyecto de formacién
como el de investigacion. Hay un intento
de hacer emerger la pluralidad de visio-
nes y de intereses, (se reformula un pro-
yecto de formacion en donde se recojan
los intereses de las madres y de la coor-
dinadora, y el grupo de investigadoras-
co-animadoras, intentan centrar su ob-
servacion sobre algunos aspectos, de
la formacion que se imparte en el colectivo
de Escucla de Padres).

Aunque en el proyecto de formacion
se procura recoger la demanda de las
madres, el problema continuari sin re-
solver, pues se dirige la formacion hacia
el enfoque de la coordinacion. Las co-
animadoras-investigadoras desde la ob-
servaciony el andlisis empiezan a situarse
desde una posicion mds critica y dialéc-
tica, (tanto con la Escuela de Padres
como con ellas mismas), que les lleva a
reformular su rol de investigadoras y su
propio proyecto de investigacién centrado
en el acto educativo, pero independien-
temente del proyecto de formacion. Este
nuevo rol que van tomando, aunque enla
co-animacion refuerce el acto educativo
también lo cuestiona. De aqui que deci-
dan recoger la informacién de cada uno
(a) de los (as) miembros de la Escuela de
Padres a través de las entrevistas para
contrastar su anilisis. El andlisis de la
informacion, las lleva a una nueva toma
de decision: devolver la informacion al
colectivo Escuela de Padres y analizarla
conjuntamente durante algunas sesiones.
La realizacidn de esta tarea en la que se

ponen en comin las diversas visiones y
se toma conciencia de las mismas, la co-
animan las investigadoras, cuyo rol es de
bisagra entre las madres y la animadora.
A la luz de las reflexiones se toman
diversas decisiones: confeccionan colec-
tivamente el proyecto de formacion para
el curso siguiente (pues se esti ya en
junio-julio), la animadora decide dejar
esta plataforma de formacién y dos de las
investigadoras deciden animarla para el
curso proximo, las madres toman con-
ciencia tanto de sus intereses como de los
de la coordinadora, y ésta también. De
aqui, que el proceso evolutivo que se ba
idogestando, hapantido dela fusion, y ba
pasado por la crisis y la reflexion, para
llevarlas bacia una autogestion de la si-
tuacion educativa y posteriormente a la
accion. Es decir, ha permitido la toma de
conciencia de la idiosincrasia de las di-
versas partes y la bisqueda de férmulas
mas proximas y consensuadas de las
visiones implicadas.

ASPECTOS BASICOS DE LOS
PROYECTOS-PROCESOS

Aunque cada proyecto ha tenido un
desarrollo especifico y algunos de ellos
no han podido desarrollarse al nivel del
proyecto que acabamos de exponer. Sin
embargo, si que en todos ellos han habido
una serie de aspectos bisicos y comunes
a los que nos parece importante aludir.
Asi, pues,

PRIMER MOMENTO: ENTRADA EN EL CAMPO
Y FAMILIARIZACION CON LA OBSERVACION

Durante el primer momento, en el que
cada autor (a) presenta su proyecto, tanto
en la institucion, como en la asignatura, y
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que le sirve de punto de partida para
empezar a familiarizarse con la realidad,
cientifica, formaltiva e institucional en las
que va a desarrollarse, su insercién pro-
fesional y su formacién personal e inte-
lectual, se manifiesta de dos maneras
distintas. Para los (as) que ya llevan un
tiempoenla institucion, como el proyecto
expuesto, tiene un cardcter de fusion , en
tanto que parten del mismo proyecto que
tiene la institucién y de un refuerzo de
aquél («momento de fusions). Por el
contrario, los (as) que se presentan por
primera vez en la institucidn manifiestan
la dificultad que tienen de entrar en
aquélla y de ser aceptadas (dificultad de
aceptacion), como asi lo expresa Maria
Dolores Cejudo, cuando dice:

«Una vez realizado este proyecto, me
dirigi bacia la Unidad de Estimulacion
Precoz, donde se cuestionaron bastante
la aplicacion del mismo (...). Después de
casi dos meses y sin desfallecer en el
intento logré ubicarme en esta institu-
cion en un drea concrela: Servicio a
padres de nifios minusvalidos por retra-
so mental. (...), C. senté las bases de un
contralo en el que ella ponia las condi-
ciones de mi participacions (memoria
Jinal, pp. 49-50)s.

Este primer momento de entrada cn
el campo se acompana de una
familiarizacién con LA OBSERVACION.,
No se sabe muy bien cdmo, ni qué
observar, qué notas tomar, como hacer
un diario. Coinciden en ello todos los
observadores etnograficos, Goetz y
Lecompte (1988, p. 128) lo dicen asi: «os
observadores participantes pasan largas
estanciasen el campo para poder observar
y registrar los datos relevantes y adquirir
una conciencia suficiente de lo que inclu-
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yen en sus registros y de lo que dej
fuera de ellos». Este sentir general
refleja Marfa Dolores Martin cuando di
en sus reflexiones personales p.5 -

«Un diario de campo!,(...), pero (.
équé anotar? ;como anotarlo?. Me seni
como se dice (...) una escriba, recog
todo lo que pasaba, (...) sin saber .
realidad qué buscaba... Conlaexperienc
fui afinando el Diario de campo, recog
datos en funcién de unos objetivos, g
(...) ya estaban marcadoss.

Maria Dolores Cejudo también
confirma:

«In un primer momenio, utilicé
diario de campo, (...). Diré que fué wu
labor desbordante, tanto por la poca e
perienciaen el uso de estas técnicas, cot;
porladensidad de las sesiones. (¢f.p.12

SEGUNDO MOMENTO: TOMA DE
CONCIENCIA DE LA SITUACION E INTENTO
DE REFORMULACION DEL PROYECTO

La observacion sistematizada es bas
ca en la formacion del investigador (a
Después de pasar el primer momento ¢
toma de contacto en el campo, en base
las notas tomadas, a un preandlisis y a
refflexion en clase, se da un paso adelan
y es la TOMA DE CONCIENCIA de que he
problemas en el grupo y se empieza
TOMAR DISTANCIA. Asi se manifiesta e
el proyecto expuesto en los pirrafos, «
medida que fuimos recogiendo datos (...
<a crisis dirige el proyecto de investig:
cion (.).» También Miguel Vargas, lo e
presa en su memoria final (p.42) cuand
dice:

«Ha sido vital el acompaviamiento ¢
la profesora (...) (por) las (...) orientaci
nes leGricas y metodologicas (...), ay
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dando al investigador-enlace a distan-
ciarse del grupo investigado (...) desde
una critica reflexiva. Gracias a este dis-
tanciamiento empiezan a delectarse los
problemas dentro del grupo Seminario».

Una vez que el (a) observador (a)-
investigador (a), ha detectado problemas
en el grupo de investigacicn-observacion-
implicacion, va afinando su espiritu cri-
tico, hasta que enira en crisis con Su
proyecto de tnvestigacion, se produce una
ruplura epistemologica y Hene que tomar
decisiones. Tiene que RETIACER EL PRO-
YECTO intentando comprender con mds
precision la dindmica de la realidad que
estudia y de la que forma parte. Asi lo
plantea Ruth Khon, (1982). Y también lo
expresan de este modo, las autoras del
proyecto expuesto en los pirrafos que
dicen: «l] equipo de investigacion entra-
ba en crisis (...). Delimitaba el problema
de investigacion.»

Soledad Azaustre, lo manifiesta en su
memoria final (pp.10-12), de este modo:

«Mis metas se iban sucediendo bajan-
do cada vez mas a la realidad concreta
que vivia, y la sensacion era de no res-
ponder validamente a ese reajuste(...).
Esta nueva crisis, me hace replantearme
si es posible proseguir miidea de taller o si
por el contario debo de abandonarla.
Decido (seguir) (...). Creo que estamos
comenzando a descubrir (_..) cudl es la
realidad del sordomudo de Jerez (... ).

TERCER MOMENTO: PROCESO DE
AUTONOMIZACION

Una vez que los (as) investigadores
(as) deciden reorganizar su proyecto de
una forma mas acorde con sus necesida-
des, sucede que tienen que posicionarse.

Es decir, que tienen que llevar a cabo su
proyecto respondiendo a su profundo deseo
de saber, lo que les lleva a independizarse o
distanciarse de las autoridades delas diferentes
instiluciones, creando en ellos (as) conflicto
y malestar. Se produce, lo que se denormina
PROCESO DE AUTONOMIZACION. Gaston
Pineau (1983, p.89) lo plantea como que: «La
apropiacion de este proceso por el individuo
(...) se operari por (...) un derrocamiento de
poder,una desapropiacion de los (.. prime-
ros propietarios. Es un proceso de liberaciéon
que se opera en la lucha de manera antago-
nista y conflictiva.»

Este sentimiento de autonomizacion,
respecto a la autoridad de la institucion,
lo manifiesta el equipo del primer proyecto
cuando dice: «el equipo de investigacidon
se hace mis independiente de la figura de
la coordinadora y propone (...)». También
lo expresa, respecto a la autoridad del
saber de la institucion universitaria Miguel
Vargas en su memoria de investigacion
(p.53), cuando dice:

Ll verdadero momento de crisis para
el individuo ha sido su obligada separa-
cion de la profesora acompadiante. Ese
caminar solo, esa busqueda individual
de unposicionamiento aulonomo, SUPUSo
un periodo de moratoria, de independer-
cig, en la que el individuo busca activa-
mente entre diversas allernativas, en una
tentativa de alcanzar una eleccion de
identidad. Es un momento necesarioen el
proceso de formacions.

CUARTO MOMENTO: DEVOLUCION DE LA
INFORMACION Y REAJUSTE DEL PROYECTO
DE ACCION

Después de reorganizar el proyecto y
recoger nueva informacioén, se requiere
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otra NUEVA TOMA DE DECISION, respec-
to a la DEVOLUCION DE [A INFORMA-
CION al colectivo con el que se estaba
observando-trabajando. Habia que resol-
ver cuestiones como, ;qué derecho tengo
yo para hacerles ver lo que en realidad es
y luego dejarlos con su problema?, etc. La
devolucidn, cuestiona. Se tomaron dife-
rentes posturas. Sélo el grupo del proyecto
expuesto se decidid a devolver la infor-
macidon y a crear unas condiciones de
reflexién sobre la problemitica del co-
lectivo, asi como un nuevo proyecto de
accion. Lo manifiestan en su memoria
(pp.74-75):

«El andlisis de los datos (...) nos lleva
a la necesidad de integrar los intereses y
necesidades dispares y problemdticos del
grupo. Adoptamos pues, lo que denomi-
namos la funcion «bisagra-(...). Hemos
pedido a la coordinadora que dedigue-
mos estas ultimas sesiones, a la devolu-
cion y al andlisis de la (informacion)
(...). Sintetizar (y plasmar) todos los
acuerdos (...) en un proyecto que nos
satisfaga (a todas) (...). Durante el curso
que viene tenemos la responsabilidad de
dinamizar el grupo (...) (siguiendo) esie
Droyecto de investigacion-accions.

Este grupo llevd su responsabilidad,
hasta asumir al ano siguiente en la Escue-
la de Padres el proyecto de investigacion-
accién con el que se comprometieron,
como ya hemos expuesto. Sin embargo,
otros grupos no se decidieron a dar este
paso, aunque durante tode el proceso
hicieran una retroalimentacién y un
contraste de la informacién que iban
recogiendo con los colectivos en dende
se ubicaban, pues se cuestionaban hasta
qué punto era justo devolver la informa-
cién final cuestionando ciertas situacio-
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nes, sial curso siguiente ellos (as) no ib.
4 continuar con estos colectivos.

Asi, pues, a lo largo de estos cuat
momentos, se va viendo como hay u;
evolucion en varios aspectos: en el pr
ceso de investigacion, en la construcei¢
del proyecto, en la formacion y espaci
que va adquiriendo el investigador y qu
tiene su incidencia en el grupo-instituci¢
y en la institucion universitaria en dong
se ubica.

FORMACION QUE DESARROLLA ESTI
PROCESO-PROYECTO

Este enfoque de formacion en base
proyecto de investigacion-accién-form
cidn, tiene maltiples efectos a divers:
niveles, como manifiestan los (as) inve
ligadores (as) en sus memorias finales ¢
investigacion y en sus reflexiones perst
nales. Nosotros en este espacio, nos |
mitaremos a exponer aquellos aspectc
formativos que nos parecen mis rel
vantes, y que hacen referencia esencia
mente al (2) alumno () universitario (a
aun siendo conscientes de la incidenc;
que también ha tenido este proceso e
los grupos y colectivos en donde ha
ubicado su prictica. Podemos decir, que

SE PRODUCEN RUPTURAS DE ESQUEMAS

En primer lugar, todos manifiesta
que se ha producido en ellos una RUF
TURA DE ESQUEMAS. Es M? Teresa Padill:
quien con mds precisién lo plasma en su
reflexiones personales (pp.1-2). La autc
ra dice asi:

«Hepasado porla destruccion de (mis
esquemds deductivos, porgue se me ex;
gian procesos inductivos, en los que y
tomara decisiones, (...) generara cornoci
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miento y, en los que yo be tenido que
crear, ¥ no aplicar o absorver.

Por tanto, lo primero que se vivencia
es un fuerte chogue con las nuevas exi-
gencias. Pero, sobre todo, creo que hay
que acostumbrarse a «vivir en la incerti-
dumbres, a saber que no hay nada prefi-
Jjado que ti puedas aplicar.

Para mi, el proceso ha sido muy im-
portante. Porque el verme en el espejo, me
ha supuesto verme entodas mis dimensio-
nes, como alumna, como investigadora,
como miembro de una parefa, como
amiga..., como yo misma.

Estoy abhora, hoy, por hoy, después de
un avio, metida todavia en (él), que pro-
bablemente, no acabe en mi vida. Fse
proceso me incita a someterme al andli-
sis, ala reflexion sobre mi (.. Jviday a ser
coberente con cada decision que voy to-
mando-.

Vemos, pues, que la ruptura de es-
quermas se produce a diversos niveles:

- A nivel de la forma de generar el cono-
cimiento, puesto que pasa del hdbito
de aprendizaje deductivo a partir de
unas coordenadas de referencia, a crear
un conocimiento en donde la induccién
es bdsica. Un conocimiento que emerge
de la vida y en donde la incertidumbre
estid presente. Este conocimiento exige
la bisqueda de férmulas especificas a
la idiosincrasia de las situaciones de
intervencién, que ponen en juego ca-
pacidades de bisqueda, de creacién,
de anilisis, de reflexidn, etc., generadas
colectivamente para dar respuesta al
problema a resolver.

- Y a nivel de la implicacion. El investi-
gador, desde el enfoque de investiga-
cidn-accidn, es parte mismo de la rea-

lidad que investiga, por lo que el pro-
ceso también le afecta a él desde su rol
y situacion especifica de investigacién.
De aqui, que desarrolle capacidades de
auto-observacion y auto-inspeccioén, que
le permitan someterse a un andlisis
rigurosamente critico, cuandoactia con
honestidad. Maxime, si se tambalean
sus esquemas habituales de creacién
del conocimiento. Los efectos que des-
encadena la implicacion normalmente
se continiian mdis alli de la misma
experiencia de investigacidén, como
plantea la autora cuando dice que un
afio después estd todavia metida en &l.
La fuerte implicacién y su cuestiona-
miento personal redundan en todas sus
dimensiones personales,

EXIGE APRENDER EL ROL ESPECIFICO DEL
INVESTIGADOR DE INVESTIGACION-ACCION

Ensegundo lugar, requiere que alum-
no aprenda a EL ROL DEL (A) INVESTI-
GADOR (A), que corresponde a este en-
foque. Un rol en dialéctica entre la
inmersién y la emergencia, en donde no
solo tiene que capacitarse a nivel de
conocimiento investigador, sino a nivel
de un saber-hacer psico-social, que le
permita ir acompanando al grupo (ani-
macién o co-animaciéon) en los diversos
momentos que atraviesa en el proceso
que desencadena. Momentos que a veces
son arduos y que llevan al conflicto, (L. A.
Coser,1982), en donde se corren riesgos
de ruptura si no se sabe gestionar bien,
mixime si €l también estd implicado. Y
éste era uno de los puntos que los (as)
alumnos (as) encontraban mas dificil en
el aprendizaje de este tipo de proyecto, y
que nosotros hemos ido ilustrando (en el
primer proyecto han ido pasando desde
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la fusién a la autonomizacién, atravesan-
do momentos criticos en donde han in-
tentado emerger reformulando su propio
proyecto y roles, hasta asumir la accion,
En otros, se han quedado en el cuestio-
namiento del compromiso ético y moral
que conllevaba la devolucion final de la
informacién).

DESARROLLA SABERES INVESTIGADORES

Entercerlugar desarrolla una serie de
SABERES INVESTIGADORES, como son
todos los que se relacionan con la in-
vestigacion: aprender a disefar un pro-
yecto de investigacion con todos los as-
pectos que éste comprende (revision de
laliteratura, planteamiento y formulacién
del problema, hipotesis u objetivos, va-
riables o dimensiones, poblacién, instru-
mentos de recogida de datos y andlisis de
la informacién, conclusiones...). Apren-
der a ir construyendo dicho proyecto
llevindoelo a la vez a cabo en un proceso
dialéctico y en vaivén, en donde un paso
lleva a reformular el anterior, y plantear ¢l
siguiente. Es decir, la retrospeccidn lleva
a la prospeccion (Carr y Kemmis, 1988),
de tal forma, que el proyecto queda
terminado cuando se ha concluido el
proceso de intervencion durante un de-
terminado periodo (como hemos visto en
el ejemplo propuesto de la Escucla de
Padres). Exige aprender a observar v a
construir los instrumentos que mejor
pueden adaptarse a la situacién tratada
(como nos lo han ilustrado los investiga-
dores con el diario, entrevistas, docu-
mentos, etc.). Requiere igualmente bus-
car formulas de anilisis, que porun lado
sean vdlidas y fiables (triangulacion,
saturacion,...), y que ademis sean acce-
sibles a los participantes que no tienen
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formacién investigadora (como en el ca
de las sesiones de anilisis conjuntas q
se hicieron entre los (as) diversos (
miembros de la Escuela de Padres). Pl:
teca aprender a devolver, contrastar
informacién y consensuarla. Y por altinr
es necesario aprender 2 hacer el inforr
de investigacion desde esta perspectis
que a veces no es ficil de plasmar o
toda la complejidad que conlleva v hace
accesible al pablico.

CONLLEVA LA AUTOFORMACION GRUPAL

En cuarto lugar, el aprendizaje ¢
trabajo colectivo produce a su vez
proceso de AUTOFORMACION GRUP:
en el sentido en entiende F. de Ia Ri
(1993:145) cuando plantea
Autoformacion Grupal como:

«Una forma de entender la formaci
(...) (de) los tiempos y espacios para q
los (as) miembros de un colectivo, (..
comparian sus ideas, conocimientos
experiencias; piensen junios (as), bi
quen y analicen informaciones sobre |
cuestiones que les ocupan, pre-ocupan(..
evaliien sus prdacticas para aprender
los aciertos y errores.s.

Este tipo de formacion requiere much
horas de trabajo y reflexidén en grupo
diversos niveles: a nivel del grupo «
alumnos (as)-investigadores (as) que i
tentan llevar a cabo el proyecto; a nivel «
la persona responsable (animador (a)) d
colectivo en donde lo estin realizando;
nivel del propio colectivo y a nivel del au
universitaria en donde reflexionan y co.
trastan sus proyectos particulares en I
puntos que en ese momento plante:
problema, los cuales les llevan a lectur.
individuales y colectivas, que una vez r
flexionadas, aportan luz y claridad revi
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tiendo de nuevo en cada proyecto y situa-
cidn de intervencion. Esto a su vez revierte
en el desarrollo de saberes participativos,
consensuadores, dialogicos, reflexivos,
preparando a la persona para ser mis
creativa y aprender a vivir socialmente en la
pluralidad de visiones.

CONFRONTA A LA ADQUISICION DE SABERES
INTER-INSTITUCIONALES

El esfuerzo que los (as) alumnos (as)
investigadores (as) hacen por aprender a
resituarse como alumno (a) y como
prictico (ca)-investigador (a) le exige
APRENDER A ABRIRSE ESPACIOS INTER-
INSTITUCIONALES, tanto en la instituciéon
en donde sitGa su prictica, como en la
institucidbn universitaria, cuya practica
profesional estd cncuadrada dentro de
una materia determinada. Materia, que
por un lado, sitda al alumno (a) prictico
(ca)-investigador (a) y por otro, tiene que
ir reformulindose, tanto en funcién de su
especificidad, como de la dindmica ins-
titucional que se da en estos colectivos a
los que debe de estar abierta. Los alumnos
(as) son el puente, que une ambas insti-
tuciones, retroalimentindolas mutua-
mente através de ellos (as), y que les exige
abrir nyevos espacios para ir capacitando
a estos (as) alumnos (as), en pricticos
(as)-investigadores (as), introduciendo asi
en la institucién prictica la investigacion
y en la universitaria la problemdtica es-
pecifica de la otra institucion.

INCIDENCIA EN LA INSTITUCION
UNIVERSITARIA

Respecto a la institucion universitaria
la experiencia ha sido innovadora a di-
versos niveles:

A NIVEL DE ENFOQUE DOCENTE

Esla primera vez, que se introducia la
investigacidn-accidn, como linea investi-
gadora y docente en nuestra Facultad,
tanto en la materia que impartiamaos,
como en la formacion del alumno uni-
versitario. En lo que hace referencia a
esta Oltima, ya hemos aludido a la for-
macion e informacién que genera. Una
formacion, que capacita al individuo,
como persona, como Sser social
(participativo, consensuador y transfor-
mador de situaciones), y como profesional
e investigador (a). Una formacidn que
contrasta con la desarrollada a través de
un sistema educativo tradicional y trans-
misor, a cuyas caracteristicas hemos alu-
dido al principio del articulo.

A NIVEL DE RETROALIMENTACION DE OTRAS
ASIGNATURAS

Esta experiencia que se expuso en el
IT Congreso de Investigacion Educativa
de los Estudiantes (Actas, 1991), permitié
no solo introducir este enfoque de in-
vestigacion, sino reformular el programa
de la materia de Pedagogia Experimental
I del curso siguiente, en donde se trata-
rian los enfoques de investigacion edu-
cativa desde tres perpectivas (positivista,
cualitativa y critica). Enfoques que mais
tarde recogerian en su libro (Colds y
Buendia, 1992). También ha incidido en
la organizaciéon del programa de este
curso escolar de Pedagogia Experimental
11, tarde, que es monogrifico y desarrolla
el enfoque de investigacion-accion, des-
de la investigacidn-accién-grupal. E
igualmente en la asignatura de Diagnos-
tico Tarde y en un grupo de Técnica
Educativa y Prictica Bisica.
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A NIVEL DE DESARROLLO DE PROYECTOS DE
INVESTIGACION-ACCION

A partir de esta experiencia, con algu-
nos de los miembros que la llevaron a
cabo y otros profesores se empezaron
tres proyectos de investigacion-accion
(proyecto Horizonte, proyecto de For-
macién de Profesores de Adultos y un
proyecto multicultural con varios paises
centrado en la formacién del ciudadano
europeo). El primero centrado en la
orientacion del alumno universitario y
llevado a cabo con alumnos de Pedago-
gia. El segundo realizado con Profesores
de Adultos. Y el tercero llevado a cabo
con universitarios de Francia y Alemania.

A NIVEL DE RELACIONES INTER-INSTTTUCIONALES

Ya hemos aludido antes a las relacio-
nes inter-institucionales, que se estable-
cieron entre los centros en donde se
llevaban a cabo las pricticas v la Uni-
versidad, y los saberes que cada institu-
cidn se aportaba. Esta relacién continda
actualmente a través del proyecto de
adultos y de un grupo de la asignatura de
prictica bdsica. También de manera in-
directa la formaciéon que reciben nuestros
alumnos-pricticos (profesores), a través
de la asignatura de Experimental II tarde,
les prepara para devenir profesores-in-
vestigadores desde la perspectiva de la
Reforma (Plan de Investigaciéon Educativa
y Formacion del profesorado, 1989), por
lo que este enfoque tiene una incidencia
en una amplia gama de centros.

Concluyendo, podemos pues, decir,
que aunque llevar a cabo este tipo de
experiencias innovadoras no siempre es
evidente, ya que nos vamos encontrando
en el camino dificultades de distinta indo-
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le (desde problemas que hacen refere
cia a la aceptacion en la institucién en
que va a hacerse la prictica, a problem
detipo ético que conciernen al cuestion
miento de la practica, etc.). Sin embarg
pensamos, que estos procesos abren us
serie de espacios, personales, grupales
institucionales, que desencadenan ui
formacién personal y profesional m:
acorde a las exigencias de nuestras s
ciedades democriticas actuales. Por ot
parte, permiten una apertura de la ur
versidad hacia el mundo exterior est
bleciendo relaciones inter-institucion
les, a través de las cuales, cada institucié
se alimenta de los saberes de la ot
enriqueciéndola y potenciindola. De aqu
que nosotros valoremos la experienc
como positiva.
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