1.2. AMBITO METODOLOGICO

“Todo comprender e interpretar, y toda interpretacion se desarrolla en el medio de un
lenguaje que pretende hablar al objeto y es al mismo tiempo el lenguaje propio de su
intérprete.”

(Gadamer, 1977:463)

“Solo se puede ver lo imposible si se lo esta buscando™
(Sherlock Holmes )

A) PRESENTACION

Este apartado ha sido “construido” en 2 fases; una primera en la que hemos pretendido
buscar aquellas bases, soportes, y pistas fundamentadas que estimamos nos servirian
para el tema y para el objeto que intentamos conocer y comprender; en la segunda fase
hemos ido introduciendo en aquel discurso nuestras estrategias y reflexiones al hilo del
desarrollo de nuestro trabajo a partir de lo cual ibamos contrastando si nos “servian”.

A esta idea novedosa nos han obligado, por una parte, nuestras caracteristicas como
asesora e investigadora; por otra, la misma construccion de la investigacion en el
tiempo y, por ultimo, y mds importante, la misma consideracion de esta investigacion
como un proceso reflexivo y deliberativo, emergente e inductivo. Por un momento
también funcional.

A medida que ibamos ‘construyendo’, ibamos entendiendo si nos daba mas fortaleza en
la recogida y andlisis de datos.

En nuestro caso se pondria en evidencia como una determinada concepcion del
desarrollo profesional docente implica una forma de aproximarse desde la formacion
permanente y, a su vez, ambas implican una forma de investigar: en este sentido,
fundamentacion conceptual, metodologia de la investigacion y proceso de aprendizaje
de la formadora para la mejora de la ayuda formativa, confluyen en una unica
concepcion y crecen interactivamente a lo largo del proceso.

Es por ello que lo que se presenta a continuacidn es, necesariamente, el resultado no
unicamente de la sintesis conceptual sobre las metodologias coherentes con nuestro
objeto de estudio, sino también de las reflexiones y decisiones al respecto.

Lyotard (1984) planteaba que frente a la teoria tradicional, cuyo deseo de una verdad
unitaria y totalizadora la hace prestarse a la practica unitaria y totalizante de los
gerentes del sistema, la feoria critica debe de estar en disposicion de escapar a ese
destino, dado que se apoya en un dualismo de principio y desconfia de sintesis y
reconciliaciones.

Esto es asi en la actualidad en las sociedades industriales “avanzadas” puesto que no
puede saberse lo que es el saber, es decir, qué problemas encaran hoy su desarrollo y su
difusion, si no se sabe nada de la sociedad donde aparece “y, hoy mds que nunca, saber
algo de esta ultima, es en principio elegir la manera de interrogar, que es también la
manera de la que ella puede proporcionar respuestas”. (1.:33)

Marina (2000:36ss) también se plantea parecidas cuestiones en torno a la naturaleza de

BT. AMBITO METODOLOGICO 329



las preguntas en relacion a la ciencia. Es grato comprobar que Bruner y Heisenberg
desde los afios 60 trabajaban con la idea de que como dice el segundo “no deberiamos
olvidar que lo que observamos no es la naturaleza misma, sino la naturaleza
determinada por la indole de nuestras preguntas” (en i.:38). Parece que se admite que
dada la inabastable ‘realidad’ necesitamos acotarla por medio de las preguntas pero, al
mismo tiempo, las preguntas deben posibilitar que no limitemos nuestra mirada y con
ello, la posibilidad de conocer y aprender.

En la construccion del saber, segun Lyotard (1984), el componente comunicacional se
hace cada dia més evidente a la vez como realidad y como problema; los mensajes son
dotados de forma y de efectos muy diferentes segin sean denotativos, prescriptivos, etc.
y actian en el contexto de la agonistica con jugadas y contrajugadas que no son sélo
reactivas sino también “nuevas”, pudiendo ser inesperadas y fruto, quizas, de
intensificar el desplazamiento, de desorientarlo. (i:39ss)

Asi lo que se precisaria para comprender no es Unicamente una teoria de la
comunicacion, sino una teoria de los juegos, que incluya a la agonistica en sus
presupuestos de forma que la novedad requerida no es la simple “innovacién”
(entendida como el objeto “nuevo”), sino mas bien el resultado de las conversaciones
entendidas como batallas de juegos, de discursos.

Entendemos que, en sintesis, si lo que interesa ver de nuevo -para comprender- son las
jugadas y contrajugadas que se han establecido en torno a una determinada institucion
(como podriamos considerar una accion formativa), nos interesa tener en cuenta esa
perspectiva, maxime cuando la consideramos del todo conectada con las formas de
pretender conocer que nosotros hemos establecido.

Si nos centramos en nuestra investigacion, tal como expusimos en la presentacion
general, nuestro propio desarrollo profesional y nuestros interrogantes, nos llevaron a
plantear una investigacion sobre nuestra funcion de formadora: pretendiamos conocer
qué aportaba nuestra mediacion para con el aprendizaje curricular, profesional e
institucional de los profesores/as que se formaban a través de interpretar ‘las jugadas’
que se dieron en los diversos escenarios en los que se desarrollo la formacion.

Como se sabe, establecimos una fase de Preinvestigacion en la que nos aproximamos al
campo, y dentro de la investigacion propiamente dicha, establecimos como contextos de
analisis dos modalidades de formacion diferentes: cursos y formacion en centro a través
de asesoramiento curricular. De cada uno de ellos obtuvimos informaciones de diversa
naturaleza a través de diversas metodologias e instrumentalizacion: la justificacion de
las decisiones al respecto seran presentadas a lo largo de este capitulo.

B) CRONICA DE UN TRANSITO EN LAS POSICIONES EPISTEMOLOGICAS

En sintesis hablariamos de la diferente posicion desde la definicion inicial del trabajo
en la que a partir de criterios descriptivos y explicativos (qué pasa, como aprenden) y
centrados -con un fuerte cardcter “psicologicista”- en el pensamiento del profesor, a
criterios mds valorativos e interpretativos, centrados -con un cardcter ecologico- en el
papel mediador de la formacion docente, teniendo como recurso bdsico la
narratividad en manos -sobre todo- de la investigadora.

Nos vemos obligados a hacer la crénica del proceso consistente en esos diversos
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transitos. Por una parte, el transito derivado de reorientar el objeto de estudio e
interesarnos no por estrategias docentes que “funcionan” en ambitos de formacion, sino
por aquello que sucede en ellos; por otra, la crénica se dedica a explicar el transito
desde haber partido de un analisis de los datos centrado en el interrogante de “qué han
recogido los diarios” y qué tipo de contenidos y de tratamiento es coherente con el
propio método narrativo, a entender que, ademas de pretender informar respecto los
objetivos que han guiado la investigacion y llegar a describir y valorar los contenidos
que han formado parte de los procesos de formacion investigados, nos hemos situado en
el contexto mas amplio de la “narratividad”.

Entendemos que la narratividad se asocia de forma importante con procesos de
conciencia y reflexion historica individual y colectiva y que, bajo determinadas
circunstancias, se constituye en un medio de mejora y de proyeccion de la accion en el
futuro.

En nuestra investigacion la definicion metodoldgica, tanto en sus directrices generales
como en sus aspectos mas concretos e instrumentales, ha resultado ser un elemento
“dificil”.

En principio, el hecho de ser narradora e investigadora al tiempo, me planteaba
interrogantes epistemologicos que, como hemos visto en revisiones teodricas anteriores,
(Fernstermacher 1994, Bolivar 1995, Angulo, 1999, entre otros) es ya clasica.

A este hecho se sumaba la complejidad que entreveiamos respecto al procedimiento
metodoldgico de andlisis de los datos: se me planteaba reducir los datos de forma
inductiva para buscar unidades de significado y mi pregunta -desesperada- era que
siendo mi propio diario todo era significativo o en una gran parte lo era, insistiendo en
que cuando en un analisis del discurso, incluso si el texto es narrativo, éste se “reduce”,
la operacion puede resultar menos compleja cuando es de otra persona. Es decir, el
andlisis sobre los propios textos, podia implicar alguna forma especial de tratamiento
que no era la habitual cuando el andlisis era realizado sobre textos de “otro”.

Culminaba la desazéon el propio motivo del estudio: aun habiendo asumido
progresivamente que mi “sujeto docente” era el que debia hablar en su rol de mediador-
formador, intuitivamente mantenia la idea de que era importante y oportuno saber mas
sobre cémo se aprende en contextos de formacion: es decir, me debatia entre la
singularidad y la posibilidad de transferencia y/o aportacion al campo profesional de
la formacion y de la docencia en general; aun mds, no queria renunciar a ninguno de
los dos objetos de estudio: la definicion del rol de los formadores como ayuda al
aprendizaje y desarrollo profesional de los docentes por un lado, y el propio proceso de
aprendizaje de los docentes en contextos de innovacion curricular mediados por
acciones de formacion, por otro.

De todo este debate interno surgid la decision de comenzar por otear los documentos
narrativos holisticamente y al tiempo categoricamente (Bolivar, Domingo, Fernandez,
2001), es decir, partir de no fracturar los textos pero, dada la -supuesta por mi- gran
cantidad de significatividad, dejar que emergieran -inductivamente- categorias que
ayudaran en el proceso de comprension.

También pertenece a ese momento de “crisis” metodoldgica, como una pretendida
respuesta a la intencion holistica “soportada” por categorizaciones, la opcion de realizar
un “andlisis o codificacion multiple” (Marcelo, 1995a) en el que la globalidad pudiera
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verse desde puntos de vista complementarios.

Algunas de las ‘codificaciones’ determinadas se ‘“aplicaron” a una parte de los
documentos como ensayo de lo que podia representar adoptar la metodologia de
codificacion multiple y, més tarde y a raiz de esa prueba, se simplificaron dejando
unicamente algunas de ellas. Su uso, sin embargo, aportd ciertamente una ampliacion de
la perspectiva de andlisis. Volveremos mas tarde sobre este aspecto.

En sintesis, las fuentes que inicialmente usamos como referencia para la codificacion
eran los andlisis de diarios de Zabalza (1987, 1991) y otra informacion relativa a autores
que han trabajado con andlisis cualitativos categoriales, o se han ocupado de la
interaccion lingiiistica: Santos Guerra (1990), Ferreres y Molina (1995), Barrios (1997),
Marcelo (1994, en Villar Angulo) y Marcelo (coord.) (1995a), Wittrock (1990), Mercer
(1996), del Rio, M. J. (1998).

Queremos decir que las lecturas que recientemente hemos realizado (sobre todo y como
sintesis historica, Bolivar, Domingo, Fernandez, 2001) plantean un tratamiento
netamente o mas claramente ‘“narrativo” de los textos que nacen con estructura
narrativo-biogrdfica y se muestran metodologicamente criticas con una aplicacion
sistemdtica del andlisis categorial en todo lo cualitativo, aunque tampoco desdefien un
uso complementario o justificado por la cantidad o diversidad y amplitud de la
informacion.

En definitiva suponen una alternativa a los estandares en investigacion social que nos
parece necesario tener en cuenta.

Lo metodolégico esté relacionado con lo sustantivo o de contenido en el sentido de que
fragmentar los relatos produce mas facilmente una pérdida de vision global que puede
desorientar el propio resultado de la investigacion.

En este sentido deciamos al iniciar este apartado que una cierta tendencia
psicologista nos habia orientado inicialmente dado que asumiamos que lo importante
era la informacion relativa a describir y explicar justamente lo que nos proponiamos
como objetivos, sin prever que podiamos descubrir alguna cosa en el relato que no
conociamos.

Sabemos que los objetivos han de guiar la investigacion y que la metodologia no debe
definir los fines, pero la misma obra citada alerta, en un sentido epistemoldgico, acerca
de la singularidad de lo narrativo y de la necesidad de no sesgar lo que puede ‘recoger’.
A esa intencion de amplificacion de la mirada nos hemos dedicado y, aun
interesandonos todo lo referido a los procesos del aprendizaje docente y el pensamiento
del profesor, nos alegramos de poder recurrir a los textos como narraciones intactas que
puedan poner de manifiesto otros elementos relevantes.

Estariamos hablando de una cierta identificacion con la relevancia de lo narrativo en
la mejora docente e institucional.

Por otra parte, lo que estos autores plantean nos sirve en nuestro estudio como marco de
ampliacion, dado que ni somos ‘lectores’ de otras narraciones ni nos hemos planteado
un uso biogrdfico del diario. Este actiia como acompafiante de la accion de la formadora
y se situa sobre todo en el estudio del desarrollo curricular en y por la formacion, y/o en
el desarrollo profesional de la formadora-investigadora. Si que nos hemos autoanalizado
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a la luz de lo que los autores plantean y nos ha servido para definirnos mejor y ver
nuestro trabajo desde otra perspectiva.

Tampoco hemos encontrado en esa obra casos referidos a situaciones de investigaciones
en las que los narradores sean los que después analizan los textos; maxime son
coanalizadores o coautores simbdlicos de los informes. De nuevo, nos vemos obligados
a acudir a las exigencias de rigor desprovistos de ejemplos de otros estudios que nos
“acompafien” epistemologicamente.

Los conceptos y aspectos que a partir de ahora trataremos en este apartado seran:

— De la definicion inicial como Investigacion evaluativa a Investigacion lluminativa
dentro de I-A

— Paradigma de la investigacion: metodologia cualitativa

— El estudio de caso (caso paralelo o multiple)

— La utilizacion de la narrativa en la investigacion,

— La utilizacion del diario como formadora e investigadora

— La definicion del proceso de andlisis

C) DE LA DEFINICION INICIAL COMO INVESTIGACION EVALUATIVA A
INVESTIGACION ILUMINATIVA DENTRO DE I-A

,Una investigacion con finalidad evaluativa?.

La consulta de distintos autores (Villar Angulo, 1995; Villar Angulo y otros, 1995b;
Marcelo, 1995a) nos sirve en su momento para entender que la definen o bien como
evaluacion de programas o, dentro de criterios mas amplios, como evaluacion
educativa.

Nuestra investigacion puede considerarse evaluativa en el sentido que:

— es una investigacion que tiene en su base la evaluacion de acciones formativas como
cursos-seminarios y proyectos de desarrollo curricular en centros con asesoramiento
(aunque no se trata de “evaluar” un todo, las acciones analizadas se incluyen en
programas formativos dentro de un Plan de Formacion Permanente del Profesorado).

— como investigacion pretende acceder al conocimiento y/o crearlo, pero ademas como
evaluacion quiere llegar a emitir juicios y proponer mejoras (sobre la calidad de las
acciones de formacion para “ayudar” al Desarrollo Profesional del profesorado).

— evaluacion e investigacion tienen un proceso comun de: definicion de propdsitos,
disefio del plan y concrecion de temporizacion, metodologia e instrumentos, recogida
de informacion, tratamiento de los datos e interpretacion. Una investigacion aplicada
se propone, como la evaluacion, proponer elementos de mejora.

Cuando en los inicios del trabajo buscamos la definicion en Cook y Reichardt (1986:16)
nos resultdé confusa porque aparece -practicamente- como sinénimo de Evaluacion de
Programas, segun la tradicion anglo-americana de la “Evaluation Research”: “Asi,
investigacion educativa, investigacion pedagogica, investigacion de programas,
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investigacion curricular, investigacion evaluativa, vienen a designar campos semanticos
coincidentes...”; como decimos, no nos ayudé demasiado a delimitar nuestro caso.

En general, se considera como la recogida de informacion sobre una intervencion o
actividad especifica, sobre su funcionamiento y sobre sus efectos y consecuencias,
esperandose siempre que como resultado de la investigacion evaluativa se produzca
algun tipo de cambio iniciado por la intervencion de quien investiga.

Precisan los autores que cuando se habla de investigacion evaluativa el investigador
suele estar con frecuencia contratado por un agente para describir y evaluar el programa
y, por tanto, uno de los objetivos es la realizacion de un informe escrito. Por contra,
definen la investigacion pedagogica como aquella en la que el investigador es
usualmente una persona comprometida con la educacion que quiere utilizar el enfoque
cualitativo para mejorar la ensefianza en general, su propia practica, el grado de eficacia
de su tarea y como mejorarla.

Esta idea podria considerarse superada de alguna manera puesto que la implicacion de
los investigadores en los estudios parece gozar en la actualidad de mayor presencia.

En Imbernén (2002) se recogen algunas investigaciones que, bajo el epigrafe de
“investigacion educativa”, muestran coémo los investigadores son los propios profesores
o formadores y cémo en todos los casos se da una implicacion “interna” con el campo
de estudio.

En el caso de nuestra investigacion y al margen de mayores precisiones, nos situamos
en una investigacion evaluativa realizada desde una optica pedagodgica puesto que el
objetivo de mejora y de comprension de la realidad estudiada ha surgido de nuestra
necesidad profesional.

Ademas, en nuestro caso, la idea inicial de evaluar la accion formativa ha generado
un proceso interpretativo y en cierta manera de I-A en el que el foco que inicialmente
era el ‘efecto’ de la formacion, ha quedado finalmente situado en la atencion tanto al
proceso de aprendizaje de los profesores para el desarrollo de la innovacion como al
proceso de aprendizaje de la formadora como sujeto docente.

Es indudable que las conclusiones deberan hacerse llegar -en la medida de lo posible-
hasta los responsables de las diferentes planificaciones (politica, estratégica, tactica)
para poder tomar aquellas medidas que se consideren favorecedoras de mejora, pero es
importante resaltar que no es una evaluacion externa ni en la definicién de sus fines ni
en su desarrollo.

Aun con los autores que venimos citando y para sefialar la conexion que existe entre la
investigacion educativa en general y esa vertiente “aplicada”, recojo lo que aducen al
respecto:”...reconocer que haya dreas de conocimiento, y la educacion es una de
ellas, que cuando se investiga se evalua, rotos ya algunos mitos sobre la objetividad
pura pretendida y el total aislamiento del sujeto investigador como ajeno a su propia
tarea de estudiar los asuntos humanos.” Cook y Reichardt (1986:18)

En sintesis, ademas de por su caracter valorativo y formativo, esta investigacion se
define como:
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Una investigacion con metodologia cualitativa en la que se analizan unas acciones
formativas, la finalidad primera de las cuales es la de proporcionar ayuda para el
desarrollo de una innovacion curricular, para iluminar la capacidad de la formacion
de contribuir al Desarrollo Profesional de los profesores implicados (en su vertiente
personal, curricular e institucional).

Un estudio basado principalmente en las valoraciones y percepciones de los actores
implicados (formadora y profesores) y en algunos indicadores del uso de la
propuesta de innovacién que quedan recogidos dentro del relato de la formadora.
Narrativos son también en nuestro estudio el diario de una profesora y los informes
valorativos de los profesores; en ambos casos serdn documentos complementarios al
nucleo del estudio y cabe decir que durante las acciones formativas ya fueron
instrumento de formacion.

Un diserio de investigacion que a partir del trabajo de campo inicial, se redefine a lo
largo de su propio desarrollo sobre todo en el proceso de analisis de la informacion y
que debe ser considerado, por tanto, como un proceso dindmico.

Todo ello con instrumentos como los diarios de la formadora, “informes abiertos”
de los participantes, cuestionarios, entrevistas, observacion perseverante en las
sesiones de formacion (de los contextos “curso” Cu-1y Cu-2) y con las exigencias
de cientificidad y rigor exigidas por el paradigma de investigacion.

Epistemologicamente, estaria dentro del Enfoque comprensivo que se definiria segin
recoge (de Lather) Ferreres en su trabajo sobre Planes Provinciales de Formacion
(Ferreres et al. 1994:48) como:

Interpretativo: intentaremos dotar de significado a las relaciones que se dan en
dichas acciones formativas, para ampliar la vision al respecto.

Naturalistico: partiremos de describir y analizar situaciones y tiempos absolutamente
reales, cosa que tiene no pocas implicaciones metodoldgicas.

Constructivo: supondra esfuerzo cognitivo de categorizacion-narracion de Ia
informacion e incursion en implicaciones afectivas, emocionales, y motivacionales.
Fenomenologico: nos pondra en contacto con la complejidad y riqueza de
interrelaciones que tiene el tema de la formacion del profesorado.

Hermenéutico: intentaremos indagar -interpretandola y comprendiéndola- en esa
realidad que puede aparecérsenos como cerrada, misteriosa, incontrolable o
mecanica...

Microétnico: deberemos centrarnos en el hecho de que estamos contextualizando las
coordenadas, los espacios y, en definitiva, los significados.

Del hecho de adoptar un modelo de investigacion en el marco del paradigma
interpretativo y preferentemente cualitativo, se derivan unas exigencias descriptivas

propias del tratamiento de los documentos de este tipo (personales y/o valorativos), del

trabajo de campo y de la observacion: exigencias previas que Zabalza (1987, 1991)
llama condiciones de legitimidad metodolégica.

Por tratarse necesariamente de una parte del contexto de la investigacion, las trataremos
en el capitulo dedicado al disefio.
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.Un proceso de Investigacion-Accion?

Las autoras Lytle y Cochran (1999:320) plantean la clave de lo que entendemos como
motivo principal que justifica la emergencia de procesos de Investigacion-accion: “Las
opiniones de los profesores brillan por su ausencia en las obras de investigacion sobre
la ensenanza: las preguntas y problemas que plantean los profesores, las estructuras
que emplean para interpretar y mejorar su prdctica, asi como la forma en que ellos
mismos definen y entienden sus vidas laborales. Una nueva dimension en el movimiento
de profesionalizacion de los docentes que dirige la atencion sobre su papel para
generar conocimientos sobre la enseianza es reconocer al profesor como
investigador.”

Ciertamente, como ya veiamos en capitulos anteriores, el movimiento de los profesores
investigadores tendria en nuestro pais mas de 15 afios de existencia y se asume que aun
asi, determinadas condiciones de la practica han impedido una fructifera consolidacién
(Gimeno 1996).

Veamos entonces en concreto qué caracterizacion se hace de la I-A y en qué sentido
podemos vernos representados/identificados por y con ella.

La investigacién-accion es un proceso reflexivo que vincula dindmicamente la
investigacion, la accién y la formacion, realizado por profesionales de las ciencias
sociales en referencia a su practica. (Bartolomé, 1997)

Segun la autora pretende:

a) El desarrollo profesional permanente

b) La mejora de la practica social y educativa

¢) Una comprension mas grande de los procesos sociales y educativos.

La autora, a diferencia de autores como Hopkins (1985) o Zeichner (2000) que
presentan experiencias de profesores que trabajan en solitario y desarrollan procesos
de aprendizaje circunscritos a la I-A, establece la “interpelacion del grupo” porque
considera que:

- los valores, significaciones, etc. solo cambian en grupo

- el grupo sostiene el nivel de la motivacion

- el grupo permite hacer mejor la funcién autocritica

- la propia dindmica grupal en el seno del proceso de I-A, tiende a provocar cambios
en quien la vive: que se traduce en una manera de hacer mas participativa, mas
democratica, mas implicada en la realidad, mas respetuosa con las opiniones de los
otros, mas conscientes de las aportaciones de cada uno en el grupo, mas permeable a
las criticas de los otros, mas libre.

- el grupo se identifica, por la misma naturaleza del objetivo pretendido, en la
transformacion social.

En nuestro caso, las pretensiones son coincidentes con las que describen el modelos de
I-A: la diferencia es que nuestro proceso, siendo colectivo -por lo que tiene de social-,
no se realiza en todas las fases ni con el mismo grupo de personas, ni a partir de que
éstas realicen los mismos roles.
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Es decir, nosotros trabajariamos en ese contexto que acabamos de describir porque de
ningun modo podemos decir que hayamos trabajado solos puesto que sin lugar a
ninguna duda se han dado las siguientes interpelaciones: las de nuestros compaferos
asesores del equipo del SEDEC que a lo largo de nuestra experiencia profesional -antes,
durante y después de la investigacion- han “marcado” las visiones sociales al respecto;
las de los expertos que desde un principio del trabajo han contrastado con nosotros
lineas de orientacion sobre el problema (especialmente el director tanto del trabajo de
investigacion inicial como de la tesis, Vicent Ferreres), y compaieros de docencia (en
los centros escolares y en la universidad) con los que también hemos debatido sobre el
proceso; las obras cientificas y de divulgacion que han servido para reforzar intuiciones
y para provocar “fracturas” conceptuales y emocionales; todos los profesores/as con los
que hemos trabajado a lo largo de estos afios y con los que hemos compartido y/o
contrastado de forma consciente e inconsciente, formal e informal, lo que ibamos
“descubriendo”; durante el trabajo de campo de la investigacion, el contraste y trabajo
con los profesores implicados -sobre aspectos especificos del ‘como aprendemos’, o del
‘cOmo estamos en los centros’; también durante el periodo del trabajo de campo, el
trabajo con los observadores de los dos contextos ‘curso’ investigados, también nos
aport6 parecida interpelacion.

Con una de las profesoras implicadas en la continuacion del trabajo iniciado en el
contexto ‘Cu-2’ mantuvimos la siguiente comunicacion telematica:

Vaig estar pensant, l'altre dia, després de parlar amb tu per teléfon. I és que el tema de la teva
tesi sempre m'ha interessat encara que més centrat en els nens. Ja ho dic de broma- que faig
un treball d'investigacio i potser ho faig si consisteix en observar, deduir, treure
conclusions... el meu "rumiar i donar tombs", pero em sembla que s'han de fer més coses,
0i?

I deus pensar que no les tinc totes quan et parlo d'aquest tema sense cap ni peus i a més no hi
estic d'acord amb el que et diuen a la facultat...pero es que aixo ja ho deien quan jo estudiava i
crec que, d'una altra manera pero els grans també aprenem. Mira tot el que m'has ensenyat!
-des de perdre la por a tots els altres canvis...-(...) (15-1-2002)

()

I el meu paper d'investigadora era broma. Ja voldria jo ! Si, em falta la sistematitzacio, la
consciéncia ...TOT. Només dono voltes i voltes. Per aixo estic contenta de que hagi persones
com tu. Encara que siguis massa estricta.

Ademas de ese rasgo diferenciador, es decir, el del trabajo grupal y/o no solitario,
Bartolomé establece los siguientes para diferenciar la I-A de otro tipo de investigacion:

- El objeto es la transformacion de la practica educativa y/o social, al tiempo que se
procura entenderla mejor.

- Se da una articulacion permanente de la investigacion, la accion y la formacion al
largo de todo el proceso. En referencia a la espiral de Lewin (1944), se precisa que
actividad reflexiva y accion transformadora, innovacion e investigacion, y
construccion de la realidad y recogida de observaciones, se den de forma constante
con vista a posteriores reflexiones.

Momentos de la investigacion-accion RECONSTRUCTIVO CONSTRUCTIVO
Discursos entre participantes Reflexion Planificacion
Practica en el contexto social Observacion L [J > Acciéon

-

BT. AMBITO METODOLOGICO 337




- Una forma peculiar de aproximarse a la realidad vinculando conocimiento y
transformacion: “Una investigacion-accion, si lo es, ha de tener como objetivo final
el cambio educativo y social...”(1.:12)

- El protagonismo de los educadores e investigadores, es decir de los profesionales a
quienes afectan los problemas. No es necesario insistir en que esta cuestion, como ya
vimos con Gimeno (1996) es la luz y la sombra de este planteamiento. Ademas de lo
ya tratado, cabe decir que son pertinentes cautelas para evitar actitudes de
dependencia de los expertos y también actitudes de rechazo de -cualquier
colaboracion o asesoramiento representado por “externos”. Como sabemos, la
formacion no es ajena a estas posibles posiciones.

Segiin la autora que venimos citando, el planteamiento de la primera época del
movimiento se movia, entendemos que en la logica del momento histérico en que
surgid, dentro del paradigma positivista aunque también desde el primer momento hubo
variantes entre los investigadores respecto a la importancia que le daban a los diferentes
momentos: como ejemplo de esa no igualdad cita como Corey se centra en si los
objetivos plantados se van cumpliendo, mientras que Taba y Noel, conceden gran
importancia a la labor de descubrir las dimensiones fundamentales de los problemas, a
eliminar prejuicios o ideas equivocadas que puedan tener los profesores respecto al
caso de estudio.

La autora desarrolla e ilustra en esta obra tipos de I-A: participativa, de desarrollo del
curriculum (representada per Elliot, 1993), la critica (representada per Carr y Kemmis,
1983, y fundamentada en la filosofia de Habermas), la cooperativa o colaborativa entre
instituciones.

“En la espiral autoreflexiva, el plano es prospectivo respecto de la accion y
retrospectivo respecto a la reflexion sobre la cual se construye. La accion es,
esencialmente, arriesgada, pero se guia retrospectivamente por la reflexion y
prospectivamente hacia la observacion y la reflexion futuras, que valoraran los
problemas y los efectos de la accién. La observacion es retrospectiva respecto a la
accion realizada y prospectiva hacia la reflexion en que se considerara la practica
realizada. La reflexion es retrospectiva en lo que respecta a las acciones emprendidas
hasta el momento y prospectiva con vista a nuevos planes.

La espiral autoreflexiva vincula la reconstruccion del pasado con la construccion de
un futuro concreto e inmediato por medio de la accion. Y vincula el discurso de los
que intervienen en la accion con su prdctica en el ambito social.” (Carr y Kemmis,
1988:198)

Esta relacion entre la accion, la proyeccion y la retroproyeccion, nos puede retrotraer
a otros contenidos recogidos y tratados en las bases teoricas acerca del pensamiento
del profesor y los modelos de planificacion y de toma de decisiones. Deciamos al
iniciar este capitulo que se daba una fusion entre las bases tedricas conceptuales y las
metodologicas porque el objeto se constituia como unico: pretendemos entender y
cambiar la accion, con lo que la metodologia de andlisis y de intervencion se
acometen desde posiciones muy proximas.
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Ademas, nuestro proceso de autoevaluacion cuenta -de alguna manera- con un grupo de
discusion que es el grupo de asesores con el que trabajamos y, especialmente, cuenta
con los profesores que se estan formando y las interacciones que con ellos se dan en los
contextos formativos, como parte comun que es tanto objeto como sujeto del proceso de
investigacion.

Pérez Gomez (1990:22,23) hace una descripcion que nos parece adecuada para
comprender la substancialidad del proceso que intentamos describir cuando considera
que la I-A es una “...espiral de ciclos de experimentacion reflexiva, donde se
entrecruzan los momentos de accion y de reflexion, se transforma la practica al
transformarse los participantes y al transformarse la situacion...un vasto programa de
integracion de procesos en un esfuerzo unitario por mejorar la calidad de la enserianza
mediante el perfeccionamiento de la practica...unifica procesos frecuentemente
contemplados como separados, por ejemplo: la enserianza, desarrollo del curriculum,
investigacion educativa, evaluacion y desarrollo profesional.”

En sintesis pensamos que, si bien dependiendo de como se entendiera el grupo de
discusion, puede que no pudiéramos considerarnos inmersos en un proceso como el
descrito, en la prdctica, investigacion, accion y formacion se han dado unidos en un
grupo de discusion y de mejora que, ademds de estar conformado por multiples
componentes con roles diversos, es propio y particular del proceso que se da en los
contextos de formacion entre los docentes que quieren aprender las formas y
contenidos de una innovacion y las personas formadoras que quieren aprender sobre
como mejorar su ayuda para el mismo propdsito.

Barrios (1997, 2000) sintetiza las caracteristicas del estudio de caso y de los procesos de
I-A, dentro de las investigaciones con metodologia cualitativa: mostramos su sintesis en
la pagina siguiente (la zona compartida esta marcada de color compartido).

D) PARADIGMA DE LA INVESTIGACION y METODOLOGIA
CUALITATIVA

El andlisis de los modelos tedrico-filosoficos que sustentan las practicas educativas y
las investigaciones sobre la educacioén se hace cada vez mas necesario, por una parte,
para establecer el rigor de determinados discursos que pueden ser confusos politica y
epistemologicamente hablando y, por otra, para tener conciencia clara de qué es lo que
cambia en esencia en las nuevas perspectivas.

Asi, hablariamos de rigor epistemologico y de comprension filosofica en las
investigaciones educativas, es decir, en los andlisis sobre la realidad educativa: las
diferentes orientaciones conceptuales estan relacionadas con criterios no solo de
epistemologia sino también de ética, ontologia, metodologia de las diversas practicas e
investigaciones educativas, y politicas educativas; deben inevitablemente relacionarse
con el concepto de sociedad, de educacion, de profesionalidad, de innovacion, etc..

INVESTIGACION CUALITATIVA
1. Datos descriptivos (implicados / conocedores/...)
2. Informes narrativos
3. Conciencia de subjetivdad
4. Comprender la situacion que se analiza
5. Métodos poco refinados y estandarizados
6. Proceso de negociacion




5. Comprender situaciones
complejas-problematicas
(fendmenos o acontecimientos
contemporaneos)

6. Conclusiones interpreteativas
7. Instrumentos muy variados

B INVESTIGACION-ACCION
1.Situaciones 5. Investigadores son los propios|l. Necesidad de un grupo de
ejemplificadoras implicados discusion y reflexion
(contribuyen a generar 6. Necesidades compartidas ~ [2. Provoca cambio inmediato
teoria educativa) 7. Mejorar situaciones 3. El investigador externo no
2.Investigador externo con | practicas habituales es imprescindible
papel protagonista 8. Aumenta la teoria practica 4. La audiencia son los propios
3.Puede no provocar cambio| de los implicados implicados
inmediato 9. Instrumentos que facilitan la
4. Audiencias no reflexion de los
especializadas investigadores-implicados

(Condiciones exclusivas al estudio de caso o a la I-A

Condiciones de una metodologia que puede ser compartida con la otra

Por esa razon, cuando pretendemos algin tipo de andlisis referido a los modelos segin
los cuales se disefia, desarrolla y valora la practica de la formacion del profesorado,
obviar el analisis de sus bases teoricas, niega toda posibilidad de comprender el por qué
de la seleccion y tratamiento del conocimiento que se pretende, impide conectar el
posible aprendizaje con lo anteriormente establecido a nivel de investigacion y, en
definitiva, imposibilita conocer.

Con la intencion de conocimiento y guia epistemologicos, debemos seleccionar alguna
de las clasificaciones que existen al respecto para poder “ubicar” el planteamiento del
propio disefio de la investigacion.

Debemos hacer antes una reflexion: la bibliografia sobre investigacion educativa
referida a formacion del profesorado trata de forma fuertemente indisociable la
formacion, la innovacion, y la investigacion. Esto no s6lo ocurre en lo concerniente a su
definicién, sino también en el momento de explicar los paradigmas de cada uno de estos
ambitos.

Una cita de Carr |Condiciones ilustiCondiciones de una metodologia | sitia la
exclusivas al estudio de caso que puede ser compartida con la
o alal-A otra
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funcion principal de la investigacion educativa en “emancipar a los ensefiantes de la
sumision al habito y a las tradiciones, proporcionandoles destrezas y recursos que les
permitan reflexionar sobre las inadecuaciones de las diferentes concepciones de la
practica educacional y examinarlas criticamente”.

Vemos que los tres conceptos citados anteriormente podrian englobarse en esta
definicion y asi lo recoge también Gonzélez (1989) cuando plantea la necesidad de que
investigacion, innovacion y formacion sean fuentes convergentes, o sea que la
investigacion no se agote en la funcion de conocer, sino que sea comnocer para
introducir mejoras fundamentadas cientificamente.

Esta consideracion que nos parece del todo capital se traduce en muchas de las obras
consultadas en una fusion que asemeja las sintesis comprensivas sobre los modelos en
formacion del profesorado, en innovacion y en investigacion educativa.

En la breve sintesis de los grandes modelos filosofico-epistemologicos que recogemos
subyacen, por otra parte, las diferentes concepciones de la educacién que, obviamente,
también se relacionan con un concepto ‘particular’ de formacion del profesorado, de
innovacion y de investigacion educativa.

Con este objetivo podriamos tener en cuenta diversas consideraciones: Imbernon (1994)
distingue entre orientacion Perenialista o Académica, orientacion Técnica o Racional-
técnica, y orientaciones Basadas en la Prdactica como referencia;, Pérez A. 1. (1990)
habla de Perspectiva técnica o racionalidad técnica y de Perspectiva radical o critica;
Ferreres y Molina (1995) recogen de Escudero y Gonzilez, y de House, Enfoque
técnico-cientifico, Enfoque Cultural, y Enfoque sociopolitico.

Estas clasificaciones se acercarian mas al ambito de la formacién e innovacion;
especificamente hablando de investigacion, podriamos referirnos a los Paradigmas
Positivista, Interpretativo y Socio-critico.

Nos interesa, al margen de las denominaciones, centrarnos sobre todo en el contraste'
entre el modelo tecnologico y los modelos interpretativos para tener en cuenta sus
principios bdasicos y establecer vinculos substanciales con nuestra investigacion.
Tenemos presente que entre uno y otro deben marcarse diferencias substanciales que
dificilmente pueden serlo de igual modo entre el interpretativo y el sociocritico. A estas
alturas de nuestro trabajo, quizds hemos conseguido dar pistas de nuestro interés
filosofico, social y politico respecto a las transformaciones sociales. Ahora de lo que se
trataria es de poder establecer lo mas claramente posible posiciones epistemologicas y
metodoldgicas.

Seguiremos una sintesis de Noguera (1997) y consideramos una referencia interesante y
comprensiva Molina (1993).
Modelo tecnoldgico

Se trata de un modelo basado en la teoria cientifico-positiva, segun la cual la realidad

' Nos interesa ahora el enfoque de esta fuente porque se ocupa de conectar el paradigma filosofico, el
investigador-aplicado y el de formacion del profesorado.
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que se puede estudiar solo es aquella sensible, experimentable y por tanto “objetiva’.

La metodologia que usa en la investigacion se basa en la observacion y en la
experimentacion que responda a la siguiente secuencia o proceso: hipotesis,
observacion, experimentacion - interpretacion - tesis.

En sus coordenadas técnica se define como aplicacion de la ciencia y como unico
medio de hacer que la prdctica, por un lado, supere la rutina y, por otro, explique su
“caja negra” (aquello que en el ambito pedagogico se ha relacionado equivocamente
con “cada maestrillo tiene su librillo”).

Tecnologia sera la teoria de la técnica y, como teoria, pretende orientar, explicar y no
unicamente aplicar, aportando una perspectiva mas sistémica.

Este modelo tiene como teoria psicoldgica de explicacion del aprendizaje predominante
el conductismo que, en Espafia, se introduce en la década de los 70.

Su funcionamiento se basa en un tipo de conocimiento y de racionalidad: racionalidad
técnica, racionalidad instrumental y, en definitiva, se busca aquello que aporte una
“verdad” de eficacia.

Ciertamente debemos entender que este modelo procurd “innovaciones” en el ambito
de la Formacion del Profesorado: por una parte se constituyd en una perspectiva
claramente “profesionalizadora” (en un sentido estrictamente diferente al pretendido
actualmente: “aplica aquello que otros investigan™) y aport6 la racionalidad técnica a la
practica educativa global (proceso: objetivo-contenido-estrategia-evaluacion).

Los estudios sobre la “buena ensefianza” y sobre como formar el educador competente;
el paradigma proceso-producto, los estudios centrados en los rendimientos escolares
(sin pretender la comprension del propio proceso de aprendizaje), son aportaciones de
éste modelo.

Modelos interpretativos: Investigacion-Accion y profesor reflexivo

Basados en la fenomenologia (ciencia del ‘fundamento’) como manera de llegar a
aprehender la realidad esencial que se me muestra por la conciencia, sumergiéndose en
la racionalidad humana. Conciencia supone una autoreflexion, un desdoblamiento que
no tiene lugar sin la intencionalidad y que estd cargado de contenido; no es una
operacion formal al margen de las condiciones temporales e historicas y culturales. Se
trataria de una fase descriptiva que ha de completarse con una fase interpretativa.

Basados en la hermenéutica o interpretacion historica de los aconteceres.

en este bloque se incluirian aquellas corrientes ocupadas de interpretar los “textos” u
objetos de estudio, juntamente con sus contextos; sin especificar sus diferencias
abarcarian el historicismo de Dilthey, Gadamer -relacionado a su vez con el
perspectivismo de Ortega y Gasset-, Habermas centrado en el lenguaje y el consenso
que a través de €l establece el individuo en su cultura (feoria de la argumentacion,
teoria de la comunicabilidad).

La hermenéutica también se basa en el estudio de las finalidades que se otorgan a las
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acciones, y en el sentido que tienen para las personas, llegando a las motivaciones
ocultas que escapan de nuestro umbral de conciencia.

Los modelos interpretativos se han nutrido de las aportaciones de la teoria cognitiva-
constructivista que interesa en esta perspectiva por la importancia que se da a la
construccion tanto del conocimiento como de las percepciones de la realidad.

La metodologia de investigacion estd basada en la intuicién, comprension, descripcion,
y narracion; todas ellas ocupadas de recoger la realidad de forma holistica e
intersubjetiva; ademas, engloba la perspectiva ecologica, la observacion sistematica, la
observacion participante (metodologias cualitativas);técnicas e instrumentos como
biografias, estudio de casos, técnicas etnograficas, documentos personales, informes,
encuestas, entrevistas, diarios y evaluacion de ambientes.

La racionalidad que busca es una racionalidad prdixica, racionalidad ética-critica-
valorativa

Por todo, la innovacion que procuré y puede procurar en la Formacion del
Profesorado es una perspectiva profesional-investigador, indagador, critico,
comprometido.

Chalmers (1993:111ss.) habla de la década de los 70’ como escenario donde Lakatos
(representante del racionalismo) y Khun (relativismo), debatian alrededor de los
interrogantes de la ciencia como posibilidad de “verdad”.

El objetivismo (dentro del que alinea a Popper, Lakatos -racionalismo- y a Marx) se
opondria al subjetivismo, al relativismo y anarquismo (representados respectivamente
por Khun y Feyerbend, también de la misma década, 1975): “el conocimiento es sentido
objetivo es umn conocimiento sin conocedor, es conocimiento sin sujeto
cognoscente”(1.:169) vs. “el conocimiento se entiende en términos de las creencias
sustentadas por los individuos” (1.:160)

Hemos hablado suficientemente de estas dos perspectivas también cuando nos hemos
dedicado al aprendizaje y la ensefianza docentes (Fernstermacher (1994) planteaba
limites al conocimiento subjetivado en estos mismos sentidos); cuando nos ocupemos
de la narratividad, volveremos sobre ello.

Sintesis respecto al paradigma de la investigacion

Plantear¢ la sintesis retomando aquellos elementos substanciales de cada modelo que
pretendo tener en cuenta para la investigacion.
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Recordemos que la investigacion tiene por finalidad “analizar en profundidad 3
procesos de formacion de modalidad diferente (un asesoramiento en centro y 2 cursos)
centrados en una innovacion curricular para las etapas de EI y EP (CI) en los que el
rol de investigadora y de formadora recaen sobre la misma persona, para establecer
valoraciones sobre el tipo o grado de Desarrollo Profesional (de profesores y de
formadora) que se ha construido y proponer condiciones, acciones y estrategias de
mejora’.

A partir de ello y en referencia al paradigma en el que nos situamos se podrian derivar
los planteamientos siguientes:

1. Dado que se basa en el desarrollo en la practica de una innovacion (centrada en lo
que se ha llamado un “enfoque constructivista de la lectura y la escritura”) y puesto que
ello implica un empleo adecuado, por parte de los profesores que participan de la accion
formativa, de las estrategias didacticas asociadas a tal innovacion, el enfoque
metodoldgico podria entenderse como tecnologico en el sentido de que tanto la accion
formativa como los profesores implicados buscaran ser “eficaces”; habriamos de
indagar entonces en las bases de determinados aspectos técnicos derivados, entre otros,
de la psicologia constructivista, de modelos interactivos en el procesamiento de la
informacion, de las teorias de estilos de aprendizaje adulto, etc.

El dilema acerca de como tratar el conocimiento sobre la accion eficaz, vendria
justificado por lo que Zabalza (1987) considera en relacion con:

— conceptualizar la enseitanza como accion donde se integra un doble componente: el
conductual (acto) y el mental (significado),

— entender la accion educativa como “...tecnologia y como praxis y por tanto como un
conjunto de intervenciones con un proposito”(i.: 8)

Es importante resaltar que con estas consideraciones, Zabalza pretende justificar el
porqué de su utilizacion del paradigma de investigacion y metodologias cualitativas.

Queremos decir que la caracterizacion de la ensefianza como accidon “mediada” por lo
que el docente piensa y siente no puede dejar al margen o no puede prescindir del hecho
de que ésta es también una accion ordenada y articulada a partir de propdsitos no
unicamente subjetivos y, en todo caso, profesionalmente “tecnologizados” en el sentido
epistemologico de ayuda a la accion.

2. Un planteamiento basado en el modelo critico se ocuparia, segun apuntan Ferreres y
Molina (1995), o bien de los intereses de los grupos participantes y la motivaciéon que
les lleva a la innovacion (estrategia politica), o bien de tener en cuenta los valores de
los profesores, los contextos de los centros a los que pertenecen y en qué medida la
innovacion propuesta se adecua o entra en conflicto con la cultura profesional de los
mismos (estrategia cultural).

En este sentido, también Zabalza (1987) apunta a una concepcion de la clase y, por
ende, de la practica de la ensefianza, como una realidad social y dindmica idiosincréatica,

344



que ofrece un foco de atencion relevante en los componentes comunicacionales y de
relacion que la alejan de realidades que puedan recogerse con un discurso logico: ese
discurso es vivencial, conflictivo, y paradojico.

Por su parte, y tras consultar una fuente filoséfica, Fullat (1992) en su trabajo sobre el
método fenomenoldgico, nos habla de que la comprension del proceso educativo se basa
en la importancia de la realidad esencial, no de la factica, no de la que normativiza, no
de la que prescribe. El problema fenomenoldgico es pues, segin este autor, la alteridad:
”jamas desde mi yo ‘puedo vivir el otro’ (...) en el fondo todo proceso educativo es
imposible (...) entre educador y educando jamds podra tener lugar un contacto
cooperativo (...)(1.:17); este autor asume (con Hegel y Sartre como referencias) que
detrds de toda relacion de conciencias se esconde inevitablemente un contacto
‘violento’.

De esta forma, Fullat defiende que el hombre no es un nuevo objeto de la ciencia porque
se dan en ¢l elementos esenciales que no pueden someterse a ninguna disciplina
cientifica. Es posible un discurso no cientifico acerca del fendmeno antropologico pero
desde posiciones filosoficas que se acerquen a la educacion, porque el soma y el psyqué
(bioldgico y sociocultural) si admiten discurso cientifico, pero el pneuma (espiritual-
creador) requiere discurso metafisico.

Por lo que respecta al objeto de estudio y de educacion, Fullat considera que existe una
urgencia para con lo individual, puesto que hoy por hoy es lo que resulta mas
amenazado: educar y existir es uno, y lo mismo que nacer, salir, surgir, colocar fuera.

En sintesis, la propuesta de Fullat consiste en tender hacia un modelo educativo que
favorezca el desarrollo del elemento existencial del Hombre, es decir, biografico, para
valorar lo tUnico e irrepetible, y hacerlo con una orientacion axioldgica, de fines
estilizados.

Volviendo a los modelos de investigacion, Ferreres y Molina (1995:73) citan a House
apuntando que este autor aboga por la idea de que “...una estrategia auténticamente
general ha de encarar la situacion desde las tres perspectivas (...) y confia en que
predominaran estrategias mixtas.”

En el mismo texto, Escudero y Gonzalez (1987) plantean que el cambio educativo
requiere una perspectiva multidimensional para dar cuenta de la pluralidad y
multiplicidad de factores que lo determinan y de la complejidad de sus procesos de
desarrollo.

Desde un punto de vista, pues, irrenunciablemente integrador, podemos decir que
nuestra posicion en la investigacion se situa en una perspectiva interpretativa,
cultural -y critica- enraizada en la prdctica, en las intencionalidades educativas, en
los contextos, y en los multiples sentidos que por parte de los implicados se dan en
torno a la innovacion.

Se recogeran evidencias sobre la aplicacion que realizan los profesores en sus aulas de
las propuestas metodologicas contenidas en la formacion, pero se intentara superar el
planteamiento “tecnoldgico” puesto que tales evidencias se considerardn como un
“indicador” para la interpretacion del significado que dan los protagonistas a este
aspecto de “tecnologia”, asociado necesariamente a la prdctica en contextos reales.
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Por otra parte, como ya explicaibamos en la introduccion, un proceso que comenzo
considerando “protagonistas” del andlisis unicamente a los profesores, devino en una
espiral de I-A en la que el aprendizaje de los profesores era motor y mecanismo de
aprendizaje de la otra protagonista, la formadora.

El ‘protagonismo’ se traduce en considerar que el “sujeto docente” de la formadora
es quién interpreta y regula, dentro de los parametros posibles, las pautas que se
suceden en el proceso de aprendizaje mutuo entre profesores y formadora.

Asi, por el hecho de tratarse de un estudio de caso y analizdndolo ahora a la luz de lo
que Ferreres y Molina (1995:74) dicen sobre su investigacion, se entiende que la
nuestra:

— no pretende soluciones técnicas generalizables a otras situaciones mas alla de una
posible “generalizacion naturalista” (Stake, 1998) en el sentido de que de los casos
particulares las personas pueden aprender cosas que son generales: “las
generalizaciones naturalistas son conclusiones a las que se llega mediante la
implicacion personal en los asuntos de la vida, o mediante la experiencia vicaria tan
bien construida que las personas sienten como si ellas mismas las hubieran vivido.”
(1.:78)

— intenta centrarse en los contextos particulares de cambio: qué sucede cuando la
formacion se da en un contexto de formacion en el centro y qué sucede en acciones
de formacion de modalidad cursos. En el segundo caso se dan pluralidad de
contextos: el propio curso es un contexto directo, y éste tiene a su vez a los centros a
los que pertenecen los profesores asistentes como contextos indirectos pero también
“destinatarios” de la formacion.

— tiene en cuenta que el cambio se da a través de los aprendizajes que realizan tanto
los profesores como la persona que forma, entendiendo que podrian darse
aprendizajes de tipo conceptual, estratégico o procedimental, actitudinal, y mas
ampliamente de cultura profesional y organizativa. En este sentido, la indagacion
debera concluir, por tanto, si la formacion didactica, que era inicialmente el motivo
de formacion para los profesores, puede considerarse una estrategia capaz de
vehicular, a través del interés didactico, la mejora profesional.

— los profesores implicados querian conocer, por diversas razones y con diversos
grados de implicacion, la “propuesta innovadora” y, por tanto, ésta era su “objeto de
estudio”; la posicion como formadora estuvo centrada en los profesores y en como
estos aprenden. Por tanto el doble rol de investigadora - formadora coincidia en el
foco de atencion, no por la presion del trabajo de investigacion, sino por una
posicion derivada del modelo de formacion segun la cual no es la innovacién en si el
foco de atencidn, sino el proceso que se da entre los que deben construirla.

— En este sentido el, complejo en su delimitacion, papel de la formadora-investigadora,
se ha movido entre el de experta-comunicadora de un saber técnico (en muchas
ocasiones reclamado por los profesores), y el de dinamizadora del aprendizaje
“autoregulado” de los mismos. También el analisis de este rol ocupa un lugar
importante en la investigacion.

— se da una relacion continua entre teoria y practica. Podria decirse que a lo largo de la

346



accion formativa, el feed-back entre los planteamientos tedricos que sustentan la
metodologia innovadora y la reflexién sobre la practica que llevaban a cabo los
profesores, era un ingrediente importante. Esta relacion serd uno de los elementos a
investigar.

— la metodologia utilizada ha consistido en la observacion participante y posterior
elaboracion de diarios por parte de la investigadora-formadora; la realizacién de
autoinformes (practicamente en todos los casos han sido unicamente finales) por
parte de los profesores; la observacion no participante de estudiantes colaboradores o
en practicas de Pedagogia mediante la realizacion de diarios o notas de observacion;
grabaciones en cassette de algunas de las sesiones; cuestionarios abiertos a los
profesores sobre “cultura de innovaciéon”; instrumentos tipo pauta de valoracion final
que tras cualquier accion de formacion requiere el ‘Departament d’Ensenyament’.

Como se verd, a consecuencia de haber centrado el andlisis en el papel docente de la
formadora, el instrumento que se analizara mds exhaustivamente sera el diario que
ésta realizaba después de cada sesion. Los informes de los profesores, las
observaciones de los observadores, las grabaciones, y el resto de informacion
recogida, se usaran para triangular los datos, entendiendo el “contraste” como
busqueda de consistencia de los datos (mds que como nueva reduccion de la
informacion y posterior andlisis).

— En el propio proceso de analisis, se han generado lo que hemos llamado “Notas” (97,
98, 99, 2000, 2001, 2002) y su contenido también se integra, en parecida relevancia
que los diarios, al grueso del analisis. De esta forma, podremos dar respuesta a los
objetivos que se centran en el proceso de aprendizaje de la formadora.

Wittrock (1989:199), hablando de los métodos ligados al paradigma interpretativo,
plantea que los métodos cualitativos que emplean el trabajo de campo observacional
participativo son particularmente apropiados cuando se quiere saber mas sobre:

— la estructura especifica de los hechos que ocurren en un lugar en particular, mas que
en un nimero de lugares

— las perspectivas de significado de los actores especificos en los acontecimientos
especificos

— la localizacion de puntos de contraste de acontecimientos naturales que puedan
observarse como experimentos naturales (dado que no podremos ni modificarlos, ni
mantenerlos constantes)

— el vinculo de vinculos causales especificos que no fueron identificados mediante
métodos experimentales (con el consiguiente desarrollo de nuevas teorias sobre
posibles causas y otras influencias presentes).

El mismo autor explicita (citando a Erickson, Florio, y Buschman, 1980) que el trabajo
de campo es particularmente util para contestar las siguientes preguntas:

— ¢ Qué esta sucediendo, especificamente, en una accion social contextualizada?

— (Qué significado dan los actores a lo que sucede en ese contexto?

— ¢(Qué tipo de interrelaciones sociales y culturales se dan entre las personas de la
situacion, entendidas como medios para las acciones reciprocas significativas?
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— (Como se relaciona lo que esta sucediendo en este contexto como totalidad con lo
que sucede en otros niveles del sistema?

— (Como se comparan los modos en que esta organizada la vida cotidiana en este
entorno con otros modos de organizacion de la vida social en un espectro mas amplio de
lugares y tiempos?

La invisibilidad de la vida cotidiana, la doble necesidad de adquirir un conocimiento
especifico a través del analisis de determinados detalles de la practica concreta y de
tener un conocimiento comparativo de diferentes medios sociales (mas o menos locales
e inmediatos), junto a la conveniencia de considerar los significados locales que tienen
los acontecimientos para las personas que en ellos participan, son razones que el mismo
Wittrock aduce para que la busqueda de respuestas a las preguntas anteriores sean
cientificamente deseables.

Tanto estas razones como las preguntas que de ellas se derivan, nos resultan del todo
significativas para con los objetivos de nuestro estudio y, de alguna forma, refuerzan
nuestra posicion epistemologica.

La posicion epistemologica que se deriva de lo anterior tiene en la metodologia
narrativa un importante nicleo interpretativo. Como advierten Bolivar, Domingo y
Fernandez Cruz (2001:13ss) la narrativa es una particular reconstrucciéon de la
experiencia por la que -mediante un proceso reflexivo- se da significado a lo sucedido o
vivido; tal reconstruccion significa pasar del plano de la accidon al plano sintagmatico
del lenguaje.

Como todo relato biografico, la reconstruccion también significa organizar los
acontecimientos vividos en una secuencia que es, a la vez, cronologica y tematica.

Un orden cronologico -curso de vida- se combina con un orden configurativo -
acontecimientos- para configurar un todo significativo.

El relato narrativo en la cultura occidental tiene, segun los autores, caracteristicas
como establecer un punto final apreciado, seleccionar qué acontecimientos se
consideran relevantes para ese punto final y ordenarlos estableciendo vinculaciones
causales, mantener una identidad para el narrador, y emplear signos de demarcacion
correspondientes; al mismo tiempo todo relato tiene un cardcter dialogico e
interactivo, estd inmerso en un mundo completo de otros discursos, y estd
conformado por una “intertextualidad” o comunidad de otros textos, y por una
“polifonia” o pluralidad de voces.

Entendemos que, tanto las caracteristicas generales del relato en nuestra cultura, como
las dos grandes funciones que se le atribuyen a la narrativa coinciden con nuestros
propoésitos y nuestro proceso en la investigacion: provee formas de interpretacion y
proporciona guias para la accion.

Como se plantea en esa obra, cabe admitir que, en congruencia con un enfoque
hermenéutico, la metafora de que somos esencialmente escritores de los relatos de
nuestras vidas procura un entendimiento de la vida como compresion y/o construccion a
partir de un conjunto de elementos similares a los relatos de ficcion o literarios: trama,
accion, secuencialidad, etc.

En este marco, el hecho de centrarnos en el anadlisis del sujeto docente de la formadora

vendria justificado por el propio objetivo de mejora de la formacion y, también, por la
necesidad de limitar la profundidad pretendida en el conocimiento de los significados
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que dan los autores a lo que sucede en el contexto de estudio: los profesores y sus
significados seran “vistos” y “leidos” a través de la formadora que, en definitiva, es
también una de las partes de la situacion de enseiianza-aprendizaje y que, en su doble
rol de formadora-investigadora, ha debido y querido clarificar su intencion de
mejora, muy por encima de lo que seria su funcion habitual; se limita, asi, el foco de
estudio.

Metodologia cualitativa.

Como plantea Stake (1998), la caracteristica mas distintiva de la indagacion cualitativa
es el énfasis en la interpretacion.

En relacién con la ensefianza conceptualizada como accidn, diversas son las razones
que justifican analisis de tipo cualitativo:

— doble componente conductual y mental, acto y significado

— accion educativa como praxis y como tecnologia

— concepcion de la clase como una realidad social y dindmica con caracteristicas
contextuales en la que se dan idiosincrasia, contingencia y equifinalidad

— relevancia de los componentes comunicacionales y de relacion que la caracterizan
como un fendmeno social con estructura vivencial, conflictiva y, con frecuencia,
paradojica

— imagen del profesor como profesional que toma decisiones y orienta su accion de
forma mas o menos reflexiva y discrecional. (Zabalza, 1991: 16ss)

Asi, la investigacion cualitativa puede responder de forma adecuada a las preguntas que
se le hacen desde el ambito de acion de la ensenanza: ;qué sucede en la accion social de
un contexto particular?, ;qué significan esas acciones para los protagonistas?, ;como se
estructuran los sucesos a lo largo del tiempo?, ;qué relacion hay entre lo que sucede en
un contexto y lo que también se da a otros niveles del ‘sistema’?, etc.

Ademadas, centrados en el tema de la formacion permanente del docente, por un
procedimiento cualitativo puede recogerse la tension entre innovacion pretendida y
formacion en el sentido de que, al margen de lo que “objetivamente” pasa en un
contexto determinado, se puede acceder a la estructura interna o conjunto de
estructuras internas que dan sentido a la accion docente tanto de los profesores que
“han” de innovar como de la formadora que habria de ayudar a ello.

En este sentido, entedemos que cuando como formadores desarrollamos actividades
formativas, es decir cuando lideramos grupos de aprendizaje (de alguna forma, como
persona formadora siempre lo haces aunque pretendas un tipo de liderazgo mas o menos
‘transformacional’), ademas de estar en contextos dilematicos, das voz a los profesores,
necesitas saber lo que piensan, lo que hablan...con “eso” recogido e interpretado
vuelves a elaborar los componentes estructurales y temdticos de tus interacciones y
“tornas” un “texto” (hipertexto) que reinterpreta sus voces, las reelabora también,
“amasa” el discurso, lo devuelve “educado” (en palabras de Mercer, 1996) en el
sentido de que lo ha reelaborado conceptual e ideoldgicamente, no en el de haberlo
descarnado de lo propio del profesorado.
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Esa seria una aproximacion a la funcién del sujeto docente formador de profesores.

Esa interaccion de la que hablamos y su estudio es muy importante en los casos en los
que el proposito es acometer una innovacion porque si se da por hecho que existen
determinados “constructos” (sean estos dicotomias o ideas-creencias) en la forma en
que los profesores, todos los docentes, nos enfrentamos a nuestra tarea, debemos
conocerlos y entender el proceso de asuncion desde el punto de vista de “...como los
profesores “filtran” las innovaciones a través de su propia estructura de conocimientos y
creencias de manera tal que “reconstruyen” el sentido de la innovacidén a su propia
medida y la desarrollan desde esa perspectiva propia.”(Zabalza, 1991:39).

Asi, la perspectiva de la innovacidon puede alejarse en diversos grados y caracteristicas
de aquello que se planificé o se pretendio.

Este alejamiento, suele entenderse referido a la que se planifica administrativamente,
acostumbrados como estamos a las experiencias de modelos de “reformas” educativas
de ‘arriba a abajo’, pero nos parece relevante sefalar que se da también alejamiento o
extrafiamiento respecto a las intencionalidades, los planes, y las metas que se formulan
desde la planificacion mas cercana, es decir, desde la planificacion de las personas que
realizan la formacion, el asesoramiento, etc. (me refiero basicamente a las funciones de
ayuda, y no a aquellas vinculadas a revisiones externas, o a formacion meramente
“legalista”).

Queremos decir que como formadores, se vive muy de cerca el costoso proceso de
cambiar y de mejorar individual y colectivamente, y por lo que respecta a la
planificacion, ademas de haberse de entender como dindmica y revisable, debe
responder a sucesivos “controles y a regulaciones multipolares (ritmos de trabajo, tipos
de proceso mas deductivos o mas inductivos, regulaciones de los roles de las personas
implicadas, margenes diversos de autonomia, etc.).

En ese contexto, todo lo que da apoyo al proceso de control y regulacion se constituye
en soporte necesario y autoformativo: hablamos de la narratividad como ayuda, de
los diarios como instrumento.

En sintesis, nuestra aproximacion a la metodologia cualitativa viene dada por el tipo
de problema que nos hemos planteado respecto a la comprension de las relaciones de
aprendizaje comunes entre profesores y formadores.

Antes de pasar al apartado dedicado al andlisis de la metodologia de estudio de casos,
presentamos un esquema (Mateo, 1999) en el que se ve como en la actualidad, las
metodologias se definen en funcion de los propodsitos que las guian y como el
pluralismo integrador es, en suma, la sintesis metodologica: linea constructivista y
sociocritica albergan multiples posibilidades tanto en las definiciones como en las
practicas:
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Mateo (1999: 647)

E) EL ESTUDIO DE CASO (CASO PARALELO O MULTIPLE)

El estudio de caso se considera una estrategia de investigacion en sentido amplio.
Recogemos la definicidon que realiza Marcelo (1995a) a partir de la sintesis de diversos
autores: el examen de un ejemplo en accion, o un método de investigacion que permite
un estudio holistico y significativo de un acontecimiento o fenomeno contempordaneo
dentro del contexto real en que se produce; en el que es dificil establecer los limites
entre fenomeno y contexto, y que requiere el uso de multiples fuentes de evidencia.

Mas recientemente se perfila que, mas que una opcion metodologica, el estudio de caso
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es la eleccion de un objeto a estudiar, es decir, “como forma de investigacion, el estudio
de caso se define por focalizarse en casos individuales, no por el método de
investigacion empleado (...) es a la vez, tanto el proceso de aprendizaje acerca del caso
como el producto de nuestro aprendizaje”’(Bolivar, Domingo, Fernandez, 2001:174)

Stake (1998:16ss) habla de dos tipos de caso asociados a diferentes objetivos y objetos
de estudio: el estudio intrinseco y el estudio instrumental.

En el estudio de caso intrinseco se desea comprender mejor un caso particular, sin
pretender ilustrar un problema mas general. Se daria cuando a la hora de escoger un
caso, no se plantee posible la eleccion, porque el caso viene dado por el propio motivo
de la investigacion, es decir, necesitamos aprender sobre ese caso en particular.

El estudio de caso instrumental responde a situaciones en las que importa estudiar algo
general a través de un caso particular, de forma que éste ilustra el interés general.
Elegimos, de forma paraddjica, un caso particular como instrumento de comprension de
algo diferente a la comprension de esa particularidad.

Si, dentro de esa situacion, necesitamos conocer diversos objetos de estudio, estamos
ante un estudio de caso colectivo.

En nuestro caso estamos dentro de un estudio de caso instrumental colectivo (multiple
en Cases, 2000 y 2002).

Se da una relacion altamente directa entre los estudios de caso y las técnicas
biograficas, y lo que los une es la condicion bajo la que ambas pretenden comprender y
desvelar en la medida de lo posible el cardcter singular del objeto estudiado: esta
singularidad no podria ser desvelada por ningun otro medio. “Por eso mismo, se
concentra en los procesos, dimensiones contextuales, o comprension ‘“densa” del
sentido que le otorgan los participantes a las experiencias y contexto en qué estan
inmersos.”( Bolivar, Domingo, Fernandez, 2001:176)

Los estudios de caso (y la investigacion narrativa) suelen compartir, segun estos
mismos autores, estos caracteres:

— Interpretativos

— Naturalistas

— Seleccion deliberada de la muestra: dado que no importa la generalizacion, se trata
de que los sujetos implicados puedan incrementar la comprension sobre el caso

— Diserio flexible y emergente

— Proceso de investigacion que emplea gran cantidad de tiempo en los escenarios
naturales y en contacto directo con los implicados; parte importante de la informacion
proviene de la observacion directa de lo que pasa, importando principalmente como es
experienciado por los propios agentes.

— El yo como medio: se observa desde un marco de referencia (siempre personal), que
es el que compromete con la situacion y le da sentido. Lenguaje expresivo y voz
personal.

— Atencion a lo particular: sin pretender convertirlo en enunciados generales

Barrios (2000), citando a Shulman (1986), plantea que en ese ejemplo en accion que es
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el estudio de caso, debe haber necesariamente referencias tedricas, es decir, se precisa
justificar que es un “caso de algo” o que es un ejemplo dentro de un conjunto mas
complejo porque en ¢l se describe o ejemplifica una determinada teoria didactica, una
conducta docente prototipica, un conflicto habitual, etc.. Con tal cautela se pretenderia
salvaguardar la validez, el rigor y la credibilidad de las investigaciones que se acojan a
esta metodologia para evitar criticas a su escasa “significatividad” fuera del propio caso.

El objetivo basico de un estudio de caso puede ser explicativo, descriptivo, exploratorio
y evaluativo, y conviene resaltar que, como recoge Cases (2000:405) de Serrano (1994),
la mayoria de estudios de casos en investigaciones educativas son una combinacion
descriptiva, interpretativa y evaluativa.

Sobre esta base integradora entendemos que se trata de una modalidad en la que la
persona que investiga pudiera ser inicialmente “ajena” a la situacion a analizar o estar
directamente implicada en la realidad objeto de estudio y que “...requiere una
colaboracion por parte de los implicados pero ésta puede ser de diferente intensidad, es
decir, desde sencillamente facilitar informacion hasta convertirse totalmente en
protagonistas de la investigacion.”(Barrios, 1997: 257)

Marcelo (1995a: 19) sintetiza las caracteristicas que tienen los estudios de caso,
utilizando las palabras clave de:

— Totalidad: debe recoger o reflejar toda la informacion necesaria y hechos
disponibles.

— Particularidad: se entra en la peculiaridad, idiosincrasia y detalle local que lo hace
propio

— Realidad (no s6lo informan sino que también participan: “crean imagenes de la
realidad que llegan a formar parte de la misma” (Walker, 1986:197)

— Participacion: tanto la persona que investiga como el resto de implicados estan
participando; esto hace especialmente necesario definir claramente los roles.

— Negociacion: del uso de la informacidn, de los roles en el estudio, de las perspectivas
y significados, etc. ;mas alla de otorgar validez al estudio, marca el estilo de trabajo.

— Confidencialidad: la reserva que asegurando la finalidad del estudio, procure un uso
de la informacion que no perjudique a los participantes.

— Accesibilidad: la participacion en la realidad debe garantizar que las audiencias no
especializadas puedan comprender los significados de aquella extraidos.

La caracteristica “realidad” que acabamos de mencionar como propia del estudio de
caso tiene, en nuestro estudio, un particular significado: en la funcion de formadora me
iba a encontrar con un grupo de profesores/as y debia asistir -observando-, y al mismo
tiempo ayudar a construir -interviniendo-, en las sucesivas fases por las que pasa la
consolidacion de un grupo social no natural que se une ocasionalmente bajo un
proposito de trabajo.

El caso lo constituye esa realidad; el interés y “urgencia” del estudio lo constituye el
potencial conocimiento de situaciones de Formacion Permanente del Profesorado
que raramente se analizan en profundidad y la posible y posterior propuesta de
mejora (sea ésta en relacion a las acciones, al sistema de organizacion de la formacion,
0 a ambas).
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Se resalta por nuestra parte el hecho de “no artificialidad” porque tiene importancia
tanto en referencia a la intencionalidad del estudio, como en referencia a su disefio y
desarrollo, y al analisis de los resultados que de €l resulten.

El estudio colectivo de casos, una vez admitido que quieren estudiarse multiples
historias referidas al mismo problema, debe contemplarse en relacion al propdsito de
estudio y en relacion a las implicaciones metodologicas que se deriven.

En relacion con los propdsitos de la investigacion (que hemos presentado
recientemente en la sintesis paradigmatica) recordemos que pretendiamos saber mas
acerca del aprendizaje profesional asociado a las modalidades formativas curso y
asesoramiento en centro, y ello sobre la base de una supuesta clara desigualdad a favor
de lo que aportaria el asesoramiento en los centros.

Aunque el proposito inicial, mas preocupado por las propias modalidades (su disefo, las
estrategias de desarrollo, las actividades de ensefianza y aprendizaje, y de evaluacion,
etc.), haya acabado centrandose en el proceso vivido por los protagonistas, nos parece
todavia importante mantener dentro del estudio el propoésito orientado hacia diversificar
lo relativo a esas dos modalidades formativas porque:

— en ellas se da la mayor parte de formaciéon en nuestro contexto educativo actual y,
por tanto, se trata de contextos habituales de la mejora escolar “organizada” desde la
entidad “formacion”

— los roles, tanto de los profesores como de la persona formadora, se manifiestan de
diferente forma si no en el estilo global con el que se desarrollan, si en lo que respecta a
determinadas coordenadas relacionadas con escenarios mds o menos “propios” y con
expectativas de cambio mas o menos posibles: en los cursos los profesores deben, de
alguna manera, “descentrarse” de su realidad institucional para poder atender a las
interacciones que se crean con personas de otros centros; en los asesoramientos en
centros, en cambio, se debe contar con que el grupo de profesores tiene roles marcados
histéricamente que determinan de manera importante las expectativas grupales.

— el significado que la potencialidad de formacion tiene para los protagonistas también
puede ser distinto: por ejemplo, cada protagonista (profesores y formadora) se
responsabiliza o puede responsabilizarse de forma diferente si la modalidad es una u
otra por un efecto de implicacion o “proximidad” de esa responsabilidad; ajustar el
grado de responsabilidad o relajamiento a lo que se requiere para un proceso continuado
de mejora, puede ser un elemento importante a tener en cuenta.

— en este sentido, aun teniendo propdsitos suficientemente comunes, los equipos pasan
por fases de formacion que pueden suponer necesidades diferentes que, en todo caso,
deben articularse con procesos administrativos y de gestion de la formacion permanente
del profesorado: de esta forma, podria darse que asistan a un curso equipos mas
consolidados como tales que otros que “pretendidamente” se encuentran realizando un
“proyecto” colaborativo en un centro.

Entender estas particularidades puede enriquecer la vision, como deciamos,
excesivamente simple que se tiene acerca de la potencialidad de las modalidades
formativas. Desde el inicio se determind estudiar dos cursos y un asesoramiento en
centros para confrontar dos situaciones diversas relacionadas con la “teoria” curso, y
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una situacion relacionada con la “teoria” asesoramiento.*

En cuanto a las implicaciones metodologicas podemos decir que se habla de estudio de
caso multiple o colectivo cuando se estudian dos o mas situaciones y, en nuestro
estudio, siguiendo una de las clasificaciones anteriores, se daria un marcado cardcter
instrumental, puesto que se pretende llegar a esclarecer algo “general” a través de la
confrontacion y cruce de particulares; se parte de que para poder confrontar situaciones
diversas y elaborar criterios y teoria se requieren dos o mas situaciones, sujetos o casos;
el estudio de casos multiples tiene como objetivo elaborar un informe holistico y
dinamicamente rico donde confluyan los casos para ver las diferencias y similitudes,
con el fin de obtener conclusiones finales y potenciar la triangulacion y con ella el
rigor. (Arnal, Rincon, Latorre, 1994, en Cases, 2000:406)

Bolivar, Domingo y Fernandez, (2001) admiten que en estos casos, debido a que se
cuenta con gran cantidad de informacion sobre un mismo caso, es preciso un andlisis
categorial de contenido que convierta la informacion narrativa en datos que puedan
ser manejables (tras reducirlos) y que permitan su interpretacion (mediante
codificacion), el procesamiento y la obtencion de conclusiones.

En definitiva se busca que, mediante las categorias, emerjan relaciones de inclusion,
vinculacion, proximidad y/o causalidad.

Sirvanos esto, ademas de como guia, de una cierta legitimacion de nuestro disefo y
definicién metodologica.

En el caso del analisis de relatos biograficos multiples, se seguirian los siguientes pasos:

Analisis tipologico
Analisis de contenido
Ejemplificacién o matrices
Meétodo constructivo
Metodologia estadistica (i.)

Al

Cases (2000) presenta un esquema de Yin (1989) donde al desarrollo de la teoria, le
siguen la seleccion de los casos y el diserio del protocolo de recogida de datos (fase
preactiva); desarrollar la formacion en cada contexto serian los casos, seguido del
andlisis de los datos (fase interactiva) y el andlisis cruzado de los informes resultantes
de cada caso (que seria la fase postactiva). Esta autora usa los mismos términos que
Jackson (1968) y Wittrock (1990) utilizan para referirse a los momentos que, segin
ellos, median entre pensamiento y accion, desde el punto de vista del paradigma del
pensamiento del profesor.

Entenddmoslos ahora como momentos de planificacion de la investigacion con estudio
de caso multiple.

G) LA UTILIZACION DE LA OBSERVACION PARTICIPANTE Y NO

% Como ya hemos avanzado, finalmente sera 1 curso el analizado exhaustivamente triangulando todos los
documentos y situaciones asociadas a ¢l, pero como también dijimos, los dos cursos iniciales forman
parte de la investigacion porque ambos se refieren mutuamente en numerosos aspectos y parte del
proceso de andlisis se llevo también a cabo, de forma que sirve de continuo contraste. Lo explicaremos
oportuna y ampliamente mente en el disefio y desarrollo.
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PARTICIPANTE

Si “observar es focalizar los sentidos, la atencion, la experiencia y la inteligencia del
evaluador hacia un contexto concreto con la intencion de captarlo, entenderlo,
comprenderlo, interpretarlo y, en cierto sentido, juzgarlo..." (Fernandez Sierra y Santos
Guerra, 1992:28), la observacion que forma parte de un disefio de evaluacion debera,
ademads, ir acompanada de estrategias e instrumentos de plasmaciéon que permitan
realizar un complejo proceso de reflexion y debate que clarifique el sentido y
significado de la accion.

Los autores citados consideran “potencialidades de la observacion” las siguientes:

“ Permite la recogida directa de informacion, sin intermediarios, y por tanto sin
interpretaciones previas ni mediatizadas por otras personas.
— Se realiza directamente sobre los individuos y grupos que interrelacionan en el
programa. Se elimina, por tanto, el problema de seleccionar a los informantes, pues, en
principio, todos lo son.
— Facilita la seleccion de informantes y el desarrollo de las entrevistas, en el caso de
que, como es habitual, las utilicemos junto a la observacion, ya que contamos con
valiosos datos para decidir a quién, cdmo y sobre qué entrevistar.
— Abarca los diversos aspectos del programa (disefio, ejecucion, organizacion,
material, etc.,), pudiendo enfocarse de forma global o centrarse en parcelas o puntos
concretos, segun la necesidad, interés, momento y desarrollo de la evaluacion.
— Se desarrolla en el escenario de los hechos, tal y como se presentan en la practica.
Esto nos permite forjarnos una vision global, holistica y realista de la situacion que no
nos ofrece ningun otro método ni técnica de recoleccion de datos.
— Posibilita desvelar la coincidencia o contradicciones entre discursos y praxis, entre
opinién y accion. O sea, evita, o pone en evidencia, el que las personas implicadas en un
programa puedan expresarnos opiniones que no se correspondan con los hechos. No es
lo mismo lo que uno dice que lo que uno piensa o lo que uno hace." (i.)

El rigor en la utilizacion de esta metodologia de indudable riqueza informativa, pasa por
tener en cuenta ciertos efectos distorsionantes, que deberan ser tratados con estrategias
de triangulacion y que podrian, segun los mismos autores, consistir en:

- Efecto de autoafirmacion, que negaria el proceso de indagacion para orientarse hacia
la confirmacion de hipdtesis previas,

- Efecto de espejismo, por el cual, la interpretacion de los hechos se deberia mas a los
significados y escalas de valor del observador que a los valores y pautas
conductuales de los implicados en el contexto estudiado.

- Efecto de asimilacion: fendbmeno antipoda del anterior que se daria cuando una
hiperintegracion en la comunidad, deje disminuida su capacidad de critica y ponga
en peligro su independencia de criterio.

A los posibles efectos distorsionantes centrados en la persona observadora, también hay
que afiadir los centrados en los participantes:

- Efecto simpatia segin el cual las personas observadas pueden verse tentadas a
ofrecer a quien evalua u observa, lo que creen que desea o necesita, o quizas, lo que
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les gustaria que se pensase de ellas y de sus actuaciones. Parece ser que esto puede
evitarse si ha existido una justa informacion sobre los fines de la evaluacion.

- Efecto rechazo, consistente en la no aceptacion del proceso de evaluacion (por parte
de individuos concretos, de un sector determinado o de la totalidad de los
participantes). Entre las causas podemos encontrar errores en los procesos de
negociacion, el desconocimiento de los fines de evaluacion por parte de los
participantes, el desacuerdo con la metodologia empleada, fallos estratégicos de los
evaluadores en el desarrollo de la investigacion o en la relacién personal con los
subgrupos, etc.. Sin duda debe tratarse de evitar este efecto previniéndolo y, en caso
de que se dé, se debe otorgar importancia al descubrimiento de las causas (que no
siempre son intrinsecas a la evaluacidon, puesto que en los grupos puede haber
experiencias evaluadoras previas).

Como deciamos, la triangulacion de personas, medios, espacios, etc. pueden facilitar el
rigor al tiempo que prever este tipo de dificultades. Los autores citados hablan de las
siguientes medidas como oportunas (i.: 30):

1.- La actuacién de varios observadores, ya sea realizando el trabajo en equipo, cuando
sea posible o, en su defecto, incorporando, en un momento dado, otros observadores
externos.

2.- La permanencia durante un periodo largo de tiempo en el escenario donde se
desarrolla el programa, lo que ayuda, por una parte, al observador a comprender la
cultura y adaptarse al contexto y, por otra, a los participantes a acostumbrarse a la
presencia del primero.

3.- La ampliacién del ambito de observacion, de forma que los participantes y los
responsables del programa no tengan que sentirse continuamente como "foco de
observacion".

4.- La implicaciéon del méaximo de participantes en los procesos de negociacion y
analisis de los informes parciales, directamente o por medio de sus representantes. ..

5.- La autoreflexion continua del observador sobre sus estrategias, su posicion en el
grupo, sus relaciones, etc.: su "equidistancia".

Cuando estas consideraciones generales referidas a la observacion se leen bajo el prisma
particular de una investigacion en la que se observa y autoobserva no solo la docencia
sino lo que globalmente consideramos situaciones de enseiianza-aprendizaje en
dambitos de formacion permanente del profesorado, no se nos escapa que estamos ante
de un objeto de estudio complejo también en este sentido.

La metdfora podria ser una sala de multiples espejos en la que los movimientos de
cada sujeto tuvieran respuesta multiple a partir de que todos observan a todos: la
docencia tiene implicita la observacion de los “aprendices” y la autoobservacion y, al
mismo tiempo, tiene implicita la observacion de los que “aprenden” respecto aquél que
“dirige” la situacion y respecto de los otros ‘coformantes’ de la situacion.

Queremos decir que tratar en nuestra investigacion la metodologia de la observacion,
tiene necesariamente un cariz particular dado que participamos en la observacion a
partir de lo que creemos que debemos hacer: todo el campo de las funciones de
gestion del aprendizaje y de gestion de la comunicacion, son contenidos de la
naturaleza interna de la observacion. El hecho de centrar buena parte de la
investigacion en lo recogido en los diarios, refleja esa doble vertiente de la
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observacion y la autoobservacion y la importancia que se da al sujeto docente como
sujeto que interpreta, regula y confiere entidad a la situacion de formacion.
¢ Pensamiento y toma de decisiones, planificacion y creencias-emociones, juntas?

A esa imagen de los multiples espejos le sumariamos otra imagen clasica en la
didactica: el tridngulo interactivo profesor-alumno-materia, como figura en la que los
tres elementos se observan e interactian mituamente.

G)LA UTILIZACION DE LA NARRATIVA EN LA INVESTIGACION

La investigacion llamada narrativa puede ser comprendida como una “subarea” dentro
de la investigacion con metodologia cualitativa: mas especificamente se la considera
investigacion experiencial (Bolivar, domingo, Fernandez Cruz, 2001).

Para estos autores esta perspectiva epistemologica y metodologica debe dejar claro que
en los estudios sobre y desde la educacion, no se estudian las narrativas docentes como
lingiiistas sino con unos fines formativos, es decir, no se enfatiza la narratividad como
lenguaje, sino que la perspectiva entiende la ensefianza como un relato en accion y
otorga al actor/a un papel de primer orden, con lo cual se ubica en el territorio de las
escrituras del yo.

Asi, la narrativa tiene un triple sentido: fenomeno (relato acontecimiento), método de la
investigacion, uso (dispositivo usado para promover el cambio en la practica). “La
investigacion narrativa, dentro de la investigacion cualitativa, es una forma de escritura
distinta de los tradicionales informes de investigacion y -como tal- una forma especifica
de analizar y describir los datos en forma de relato.”(i.:11)

Las caracteristicas principales de la narrativa serian a juicio de los autores:

— El conocimiento narrativo estd basado en una epistemologia constructivista e
interpretativa. El lenguaje media entre experiencia y accion. “En lugar de entender el
yo desde un marco epistémico, propio de la herencia cartesiana, que privilegia las
representaciones cognitivas y el razonamiento formal; el enfoque narrativo da prioridad
a un yo dialodgico (naturaleza relacional y comunitaria de la persona), donde la
subjetividad es una construccion social interactiva y socialmente conformada en el
discurso” (i.:14). Sea por un proceso de internalizacion -Vigotsky- o por un proceso
dialégico -Bajtin-, se asume la mediacion semiotica (palabras, lenguaje y formas de
discurso) del funcionamiento psiquico en la configuracion de la experiencia.

— La narrativa es una estructura central en como los humanos construyen el sentido.
El curso de la vida y la identidad personal son vividos como una narracion.
Procesamos la informacion en forma de secuencia temporal y los significados que
conseguimos “construir’” compartiendo las cogniciones humanas constituyen -esta claro
que por diversas vias- lo que son las realidades sociales; los propios relatos son
acciones en las que aparecen relaciones, opciones, prefiguran consecuencias,
estructuran los modos de eleccion y las posibles evaluaciones de lo realizado. Se
enfatiza que en tanto en cuanto el lenguaje media el funcionamiento de la experiencia
(pensar, sentir, actuar), la experiencia y dinamica de la acciéon humana es expresada y
representada por la narrativa.
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— La trama argumental configura el relato narrativo. “E incluso en aquellos casos en
que no parece haberla, fruto del azar y las circunstancias, el individuo -al contar a los
demas su autobiografia- se ve obligado a construir un sentido (‘trama’) en el tiempo, sin
cuyo enlace quedaria relegada a sucesion de episodios o renunciaria a una autoria sobre
su vida”(i.:16)

— Temporalidad y narracion forman un todo: el tiempo es constituyente del
significado, de forma que a través del flujo del tiempo, el desarrollo personal requiere la
expresion de un conjunto de narraciones retrospectivas que se proyecten en el presente
y en los posibles escenarios futuros.

— Las narrativas individuales y las culturales estan interrelacionadas. Si admitimos el
esquema basico narrativo de componentes como escenario, agente, accion, instrumento,
meta, incluyendo en ellos emociones, motivaciones, intenciones y acciones, debemos
admitir que las culturas proporcionan tipos especificos de tramas argumentales, con lo
que es una analisis necesario el conocer qué tipo de narraciones, tramas y componentes
se elaboran en cada época.

De Ricoeur (1996) toman una idea crucial para nuestro propoésito: interpretar el texto
de la accion es, para el agente, interpretarse a si mismo. De Gusdorf (1956 en i.) los
autores subrayan otra consideracién que nos parece también necesaria por el cariz de
intimidad y de esfuerzo personal que no puede negarse en los procesos narrativos
auténticos: foda autobiografia es una obra de arte y, al mismo tiempo una obra de
edificacion que nos muestra el esfuerzo de un creador para dotar de sentido su propia
leyenda.

Esto supone que lo que ultimamente define la autobiografia, a nivel general (literatura),
no es primariamente un tipo de escritura, sino un modo de lectura, es decir, un
“conocimiento consciente de la singularidad de cada individuo”, cosa que es un
producto tardio en nuestra civilizacién occidental.

A lo largo del siglo XX, la biografia ha pasado por centrarse sucesivamente en los tres
componentes que comprende, el bios (que se relaciona con el positivismo), el autos
(relacion texto-sujeto y figura del lector intérprete), y la grafé (escritura como
determinacion y produccion de vida del sujeto en el ‘momento’ deconstruccionista).

Se asume que es en el relato donde el sujeto repiensa y reinventa su vida, toma autoria
de los hechos y puede, a partir de todo ello, imaginar posibilidades de actuacion futuras
diferentes y elaborar el proyecto ético de la que ha sido su vida.

Cada modelo de relato de vida muestra una perspectiva del “yo” y recoge partes de una
realidad (personal, social, ideal, oculto, real) que, al ser confrontadas dialécticamente,
hacen surgir un nuevo “yo reconstruido” (i.:25)

Los autores ilustran como e/ yo (real/vivido), el yo contado (autobiografia), el yo oculto
(ansiedad), el yo desde los otros (biografia), el yo deseado (ideal /motivos), mediante el
relato y la confrontacion dialéctica pueden devenir yo reconstruido.

De Bruner (1997 en i.) recogen que existe una necesidad de ensefiar a narrar porque la
habilidad para construir narraciones y para entenderlas es crucial en la construccion de
nuestras vidas y la construccion de un “lugar” para nosotros mismos en el posible
mundo al que nos enfrentamos.

Por nuestra parte nos interesé de Bruner (1995) el sentido que da al concepto de la
“logica imposible”. Segun el autor, a través de esa ldgica imposible los relatos alcanzan
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su significado explicando las desviaciones de lo habitual de forma comprensible.

Pues bien, esa seria la salida de la cultura para explicar las diferencias, renegociar los
significados comunitarios y para resolver los conflictos.

Entendemos que el desarrollo personal visto como un desarrollo que se da en los
ambitos cultural y politico, s6lo puede hacerse desde la explicacion individual de las
logicas, tanto de las candnicas y legitimas, como de las mas propias, en algin caso
‘imposibles’.

Entendemos que es obvio que narrarse y ayudar a que otros se narren -en el grado que
sea- implica dar voz a esas diferentes logicas que conforman las tramas personales y
sociales. Porque desde el punto de vista particular del aprendizaje docente, hablamos de
procesos dindmicos en los que nuevos aprendizajes, como nuevas formas de
comprender y de “estar” en la cotidianidad escolar y educativa, conforman nuevos
relatos porque se cambian las “caracterizaciones” de los escenarios, los agentes, las
acciones, los instrumentos y las metas. Y sabemos que, en esa tesitura, con las 16gicas
normativas no se consigue entrar en las tramas personales. Quizds el jugar solo con un
tipo de logica (la candnica) y pretender ocultar las demads sea, en parte, la razon de
porqué se “aprende” tan poco cuando no hay implicacion personal en la propuesta de
cambio.

Jackson (1998) va mas alla cuando sugiere que “Las historias producen estados de
conciencia alterados, nuevas perspectivas, opiniones diferentes, etc.; ayudan a crear
nuevos apetitos e intereses; alegran y entristecen, inspiran e instruyen. Los relatos nos
ponen en contacto con aspectos de la vida que no conociamos. En resumen, los relatos
pueden transformarnos, alterarnos como individuos. (Bolivar, Domingo, Fernandez
Cruz, 2001:32)

En sintesis, la perspectiva de la investigacion biografico narrativa en educacion y su
relevancia actual se inscribe dentro del giro global en las ciencias sociales (70”) desde la
instancia tradicional positivista a una perspectiva interpretativa, en la que el foco central
es el significado de los agentes. “La narrativa expresa la dimension emotiva de la
experiencia, la complejidad, las relaciones y singularidad de cada accion; frente a las
deficiencias de un modo atomista y formalista de descomponer las acciones en un
conjunto de variables discretas.” (1.:34)

Por nuestra parte queremos expresar de una forma francamente entusiasta lo que ha
significado, por una parte, el haber experimentado un proceso narrativo a lo largo del
trabajo y, por otra, haber podido encontrar una linea de trabajo de tipo narrativo que
engloba una forma de aprender, de intervenir, de crecer entre los dialogos de las
diversas voces con las que convivimos y, en definitiva, de ser humanos.

H) LA UTILIZACION DEL DIARIO COMO FORMADORA E INVESTIGADORA:
EL ESTUDIO DEL ‘CONOCIMIENTO DEL PROFESOR’

Se trataria aqui de resaltar los principios basicos que se establecen en la relacion
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concebida actualmente entre narrativa y escritura individual y subjetiva.

En el apartado anterior se presentaban dos de las razones del presente interés por la
narrativa como expresion de la profunda insatisfaccion con los modos habituales de
investigacion educativa:

- El giro hermenéutico-narrativo que en ciencias sociales responde a haber asumido
que los grandes principios universales tendientes a la generalizacion distorsionan la
comprension de las acciones concretas y particulares, con lo que se precisa una forma
de investigacion cientifica humanizada que se dirija a la naturaleza contextual,
especifica, compleja de los procesos educativos, y en la que el juicio del profesor
importe.

- Razones epistemologico-politicas que tienen que ver con la opcion politica de
reconocer el derecho a hablar y a estar representado en un contexto actual de crisis de
identidad. Todo esto sin caer en la santificacion de la narrativa, puesto que ello podria
dar como resultado sustituir un paradigma dominante por otro sin alterar la dominacion
misma.

A estas dos razones, los autores Bolivar, Domingo y Fernandez Cruz (2001:40ss)
afladen otras -substantivas- que estarian mas relacionadas con lo que nos ha interesado
anteriormente sobre el aprendizaje docente y el conocimiento del profesor.

- Conocimiento del profesor. Si se admite que el conocimiento del profesor se presenta
organizado -en parte, decimos nosotros- en estructuras narrativas y responde a una
especie de ‘“narrativa-en-accion”, este enfoque provee de un potente recurso para
conocerlo y conocer la ensefianza. El ‘territorio’ del conocimiento profesional, dicen
Clandinin y Connelly (1995 en 1i.), esta construido narrativamente a modo de historia
personal e incluye dimensiones morales, cognitivas y estéticas, que ocurren en dos
contextos preferentes: el aula y el Centro.

A la pregunta de cudl es el conocimiento que necesitamos para la ensefianza se
responde que es la comprension, en forma de modelos provisionales que recojan como
funcionan las cosas; asi, para ayudar a los profesores a mejorar lo que hacen, lejos de
prescribir lo que tienen que hacer, contribuir a comprender, analizar e interpretar
sucesos particulares, reclamando el juicio del profesor en este proceso porque la
ensefianza es, primariamente, una actividad individual (unica e interpersonal), donde la
identidad personal condiciona los modos como ver, de hacer y -afiadimos- de estar.

- Centralidad de las historias de vida. Parece aceptado que los sucesos de la ensefianza
(exitosos 0 no) son enmarcados habitualmente por la persona docente (también por los
alumnos) en el contexto de sus respectivas historias de vida y que, de hecho la buena
ensefianza suele estar asociada, -ademas de a los componentes del conocimiento
profesional- a emociones positivas en la clase.

Los autores extraen de Hargreaves (1998:835) cuatro principios al respecto: la
ensefianza es una prdctica emocional, la enserianza y el aprendizaje implican
comprension emotiva, la ensefianza es una forma de trabajo emocional, las emociones
de los profesores son inseparables de los propositos morales que guian su trabajo y de
su habilidad para conseguirlos. Estamos, también, gratamente de acuerdo.
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- Dimension personal en las reformas escolares. Como también planteamos
anteriormente en otros capitulos, los autores inciden en que los cambios promovidos
desde un prisma administrativista se han centrado mas gestionar y disminuir la
resistencia al cambio que en reconocer los impactos que tienen en las propias historia de
vida de los participantes; esto parece mas grave cuanto mas se asume que los cambios
educativos y reformas afectan basicamente a las relaciones que tienen en su trabajo en
el nucleo de los procesos de ensenanza y aprendizaje, o no producen cambio.

Si la implicacion personal es la que se vera mediada por las directrices del cambio
propuesto, desdenar el angulo individual contribuye a hacer mas vulnerables a los
profesores y centros escolares. No cabe obviar la comprension de en qué condiciones se
pueden dar circunstancias personalmente fructiferas porque la propia practica escolar es
un espacio vital, un lugar con una historia que ha configurado su “gramaética basica”.

-(Auto)biografia y desarrollo profesional. El analisis reflexivo de la propia vida
profesional puede tener de por si unos efectos emancipadores: puede tener una funcion
performativa.

-Feminismo y narratividad. Estas relacion estd fundamentada sobre la hipotesis de la
existencia de un modo propio de conocer de las mujeres (la forma narrativa de la
metodologia reclamada) y la teoria del desarrollo moral (citan a Gilligan, 1985) que
reivindicaria una ética del cuidado o solicitud por el otro, donde el problema moral surja
de responsabilidades en conflicto y no de derechos competitivos requiriéndose para ello
una forma de pensar contextual y narrativa (dialégica diria yo), en lugar de formal y
abstracta. Nosotros entendemos feminismo como metifora no como exclusion de
ningin género, porque reconocemos los dominios femeninos en lo masculino y
viceversa.

-Re-presentacion, fragmentacion y gobernabilidad seiialan que los profesores deben
presentarse por ellos mismos en un discurso sobre el discurso cuya funciéon no es
‘demostrar’ sino -mas bien- revelar o, mejor, persuadir a los posibles lectores: se asume
como dada una crisis de re-presentacion porque se ha perdido el caracter referencial.

Entendemos que en el postmodernismo la subjetividad como una forma de saber se situa
en un escenario donde confluyen pluralidad de discursos, de comportamientos o de
verdades y la objetividad, emancipacion o personalidad dan paso a incertidumbre,
pensamiento fragmentario o algo derivado del discurso.

En esta coyuntura la creencia de un yo fijo, singular y permanente queda
definitivamente desestabilizada, disuelto en la multitud de relatos y escenarios por los
que transita;, no quedando lugar mds que para la reflexion del sujeto sobre las
trayectorias recorridas, en orden a su posible autodefinicion en la unidad de un relato;
el proceso de saturacion social esta produciendo un cambio profundo en nuestro modo
de comprender el yo de forma que se ha puesto en tela de juicio el concepto mismo de
esencia personal: "en las condiciones vigentes en el postmodernismo, las personas
existen en un estado de construccion y reconstruccion permanente, ya no hay ningun
eje que nos sostenga...Si no hay un eje interno que sostenga y dé estabilidad, el yo se
encuentra fragmentado, descentrado, con una identidad plural o multiple” (1.:47)

“El problema, a la vez politico, ético, social y filosofico, que se nos plantea hoy no es
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tratar de liberar al individuo del Estado y de sus instituciones, sino de liberarnos
nosotros del Estado y del tipo de individualizacion que le es propio. Nos es preciso
promover nuevas formas de subjetividad rechazando el tipo de individualidad que se
nos ha impuesto durante siglos.” (Foucault, 1990) Mediante la produccion de la verdad
del individuo sobre si mismo, en una forma de inquisicion cientifica, se ejerce un
dominio o poder sobre la identidad de los individuos transformandolos en sujetos (en el
sentido de ‘sujecion’). Esto que tiene la vertiente innegable de poder sobre los poderes
externos, también tiene la de ser una nueva forma de mitificar al individuo como
“autonomo y libre” para hacerlo responsable.

En cualquier forma de confesion se exige que uno sea sujeto para si mismo, como forma
de ‘subjetivizacion’ que reafirma la identidad propia. En la autoinscripcion que el
sujeto realiza en la escritura de un diario, éste llega a ser conjuntamente confesor y
juez

Dejamos aqui el desarrollo de la relacion entre narrativa y escritura individual y
subjetiva para pasar a mirar el instrumento diario desde el punto de vista de su uso.

Zabalza (1987, 1991) enmarca el uso de este instrumento dentro del paradigma de
investigacion sobre el pensamiento de los profesores y apoya su validez a partir de los
principios siguientes, que ya comentamos ampliamente en las bases tedricas
conceptuales:

— los profesores son profesionales racionales, que construyen su accion y lo hacen de
forma reflexiva, es decir, no actiian de forma reactiva: el profesor no es un practico
autdmata, y su accion se define por un caracter profesional (sabe, en mayor o menor
grado, lo que hace y por qué lo hace, y estd empeniado en hacerlo de la mejor manera
posible)

— la actuacion de los profesores esta dirigida por sus pensamientos (juicios, creencias,
teorias implicitas, etc.). La investigacion sobre la conexidén entre pensamiento y
accion debe tener en cuenta un proceso dialéctico y constructivista donde se sitlien
tanto los filtros con los que se decodifica la realidad, como las consecuencias de la
accion practica.

— los recursos metodologicos han de ser capaces de captar y afrontar la doble
dimension de pensamiento y accién, y pretender conocer cOmo se conectan
pensamiento y accion (cosa que se ha demostrado, a todas luces, compleja).

En concreto relaciona el paradigma de investigacion y el uso del diario con los
siguientes referentes que aparecen en la estructura interna tanto del pensamiento del
profesor como de la escritura del diario:

*Dimensiones de la accion del profesor: modelo de procesamiento de la
informacion y de la toma de decisiones

*Tres momentos de la actuacion del profesor: momentos de planificacion o
ensefianza preactiva, desarrollo o ensefianza interactiva, y actuacion posterior o
ensefianza postactiva

*Diversos espacios del mundo cognitivo del profesor: creencias, juicios, teorias
implicitas, perspectivas, etc.
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Algunas de las caracteristicas del diario se asocian al esfuerzo de reconstruccion que
significa: “...es un recurso ciertamente costoso, por lo que implica de continuidad en el
esfuerzo narrativo, por lo que supone de constancia y ascesis al tener que ponerse a
escribir tras una jornada a veces agotadora de trabajo,...por el propio esfuerzo
lingiiistico de reconstruir verbalmente episodios densos de vida...”(1987:71)

También insiste en estas obras en que existe un contexto de incertidumbre, si no
conceptual si pragmadtica, respecto las investigaciones cuantitativas: en parte porque
todavia los nimeros dan seguridad y contundencia a los analisis y, en cambio un relato
0 una perspectiva propia, te hace vulnerable ante ti y ante los demas.

Entendemos que desde el momento de la elaboracion de esas obras hasta la actualidad,
puede decirse que se ha avanzado sobre todo en entender el tipo de problemas
cientificos a los que ha de responder el uso de la metodologia narrativa y
autobiografica.

Diarios y dilemas practicos

Uno de los tipos de pensamientos que ha ocupado la atencion de Zabalza (1991:61ss) es
el dilema prdctico ligado a la accidon del profesor que soélo puede recogerse con
instrumentos de escritura, narrativos, y que tengan en cuenta la longitudinalidad, a lo
que responde adecuadamente el diario.

Segtn el autor, podemos referirnos a dilema como conjunto de situaciones bipolares o
multipolares que se le ofrecen al profesor en el desarrollo de su actividad profesional.
Como caracteristico de la accion docente es que el profesor en cada una de estas
situaciones, aun siendo consciente del dilema, deber optar por resolverlo, en un sentido
u en otro, de una forma més o menos conclusiva o temporal.

Aplica el concepto de dilema a las controversias y problemas que van surgiendo en el
propio proceso de investigacidon-accion: “el dilema es esa situacion que parece requerir
dos tipos de alternativas de accién igualmente deseables pero mutuamente
incompatibles. Su igual deseabilidad proviene de la percepcion de que cada una de las
alternativas puede satisfacer ciertas exigencias éticas de las situacion, y su
incompatibilidad se deriva de la percepcion de que cada una de tales exigencias puede
ser alcanzada solo si se deja de lado la opuesta.”(en Zabalza, 1991:72)

El dilema pondria en evidencia que:

— en relacion a situaciones concretas, se dan constructos descriptivos reflejo de la
dialecticidad de la docencia

— la linealidad entre pensamiento y accion no es tal, sino que estd mediada por ese tipo
de constructo decisional que hace balances situados entre lo deseable y lo posible,
entre lo claro y lo confuso, etc.

— tener en cuenta los diferentes tipos de racionalidad implicita en las situaciones de
lase es necesario para comprender las realidades sociales que se dan (Jackson, 1968,
1996) y no dejarse mover por directrices “externas ““ a esa complejidad.

— compleja es la tarea de la gestion de una clase y, por ello, el nivel de simplificacion
aceptable debe estar en manos del profesor, no basicamente en la idea administrativa
de que su tarea estd controlada por lo ya dado en el curriculum prescrito: “los
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gestores no resuelven problemas, gestionan confusiones” (Yinger, 1986 en Zabalza,
1999:64)

— el dilema tiene una naturaleza basicamente singular y dependiente de la situacion,
que “obliga” a activar la reflexividad del docente, y a ubicarlo en una postura de
indagacion permanente.

En la obra de Zabalza se establecen dilemas de Berlak y Berlak (1981)

— 4 dilemas de control:
— alumno como totalidad vs. como estudiante;
— control ejercido por el profesor vs. por el estudiante respecto a: el tiempo, las
operaciones y actividades, y los niveles de rendimiento
— 8dilemas curriculares:
— conocimiento personal vs. publico (valioso vs. adecuado);
— conocimiento como contenido vs. como proceso;
— conocimiento como algo dado vs. como problema;
— motivacion intrinseca vs. extrinseca;
— aprendizaje como algo holistico vs. molecular;
— el alumno como singularidad vs. la infancia como conjunto de caracteristicas
comunes;
— aprendizaje como proceso social vs. individual;
— alumno como persona vs. cliente,

— 4 dilemas sociales:
— infancia como preparacion vs. como sentido propio;
— reparto por igual de los recursos vs. reparto diferenciado;
— igual justicia para todos vs. aplicacion de las normas segun los casos;
— cultura comun vs. la consciencia del subgrupo al que se pertenece.

Consideramos importante resaltar que en diferentes estudios los dilemas aparecen como
estructuras mas o menos dicotomicas, pudiendo también ser grandes dreas dilemdticas
(las autoras Ben-peretz y Kremer-Hayon, 1986) o estructuras ambivalentes operativas
y prdcticas (la autora Lampert, 1984, 1985).

El uso y apoyo del diario como instrumento capital en investigaciones relacionadas con
la orientacion anterior nos parece de una coherencia y una validez metodoldgica
indiscutible aunque, como afirma Zabalza (1991), sean todavia débiles las estructuras
investigadoras que le den soporte.

En nuestra investigacion el diario se ha constituido en un instrumento de reflexion
ligado a las observaciones de las sesiones formativas por parte de la investigadora-
formadora y de los observadores. A los profesores se les propuso, pero, a excepcion de
una profesora (MB. del contexto analizado Cu-2) no llegaron a comprometerse.

Desde aqui, hemos de declarar el acuerdo con Zabalza acerca de su potencialidad como
facilitador de la reflexion y del aprendizaje; acuerdo también respecto al enorme grado
de constancia y esfuerzo que supone y, aunque ¢l habla basicamente de la realizacion,
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nosotros afiadiriamos el alto grado de energia que se precisa para asumir la complejidad
metodoldgica del anélisis, mas aun cuando lo que se analiza es el propio diario.

Bolivar, Domingo y Fernandez Cruz (2001) consideran que los diarios
“instrumentales” (no autobiograficos) sirven para reflexionar y salvar las vivencias y
percepciones de los hechos de la distorsion que, con el tiempo, introduce la memoria; lo
mejor es que tengan una mezcla de descriptivo, etnografico, analitico, evaluativo,
reflexivo.

Aprender a escribir un diario suele ser un proceso ciclico: reflexion sobre las
experiencias vividas, el proceso mismo de escritura, y su posterior recomposicion y/o
didlogo con las personas que pueden aportar luz sobre los procesos; suelen/deben
versar sobre:

a) el ambiente de clase (participacion, relaciones sociales, dinamica, tareas, etc.)

b) la actuacion del profesor/a (juicio sobre los efectos de su actuacion, incidencias de su
actitud o metodologia en le desarrollo de la clase, aspectos a modificar, propdsitos de
actuacion, relaciones con otros colegas, etc.)

¢) alumnos y alumnas (comportamientos, grado de implicacion en tareas y aprendizaje,
incidentes criticos, etc.).

Requiere un cierto entrenamiento porque si bien en los primeros momentos se da una
tendencia a reflejar casi exclusivamente lo negativo, con el tiempo, si se toma como
instrumento de investigacion, se convierte en una agenda de trabajo.

Es un instrumento de aprendizaje: incrementa la capacidad de escritura, y las
habilidades para expresar los propios sentimientos.

Aunque ya ha sido tratado desde la globalidad de la narrativa, del diario nos interesa
recoger el énfasis en su cualidad de recurso de potencialidad expresiva (Zabalza,
1991:92) porque:

a) Como recurso que requiere escribir implica, como deciamos, una aproximacion a
aprender (“Writting as a mode of learning” Emig, 1977; Yinger, 1981):

- el proceso de escribir es multirepresentacional e integrativo: se integran
simbolos sobre conocimientos y recuerdos que habian sido representados
originariamente de un modo diferente

- en el proceso de escribir se produce un feed-back autoproporcionado: feed-back
reforzador e informativo en un proceso ciclico de creacion-revision, de salida y
entrada de informacion sobre uno mismo y sobre lo que esta escribiendo

- escribir exige una estructuracion deliberada del significado: se requiere
semantica y sintaxis deliberada en el seno de una red de significado (Vigotsky,
1962)

- la escritura es activa y personal

b) Se trata de un recurso que requiere reflexionar. Aparte de la conexion necesaria con
la escritura, ésta “...desarrolla una funcion epistémica en la que las representaciones
del conocimiento humano se modifican y reconstruyen en el proceso de ser
recuperadas por escrito.” (ibid: 94, citando a De Bereiter, 1980): “Es la idea del

“descentramiento” brechtiano: el personaje que describe la experiencia vivida se

disocia del personaje cuya experiencia se narra (el yo que escribe habla del yo que
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actuo poco ha; esto es, es capaz de verse a si mismo en perspectiva en una especie de
negociacion a tres bandas: yo narrador - yo narrado y realidad).(...)Esta es
probablemente la virtualidad mds interesante del diario. (...)Es el didlogo que el
profesor, a través de la relectura y la reflexion, entabla consigo mismo con respecto a
su actuacion en las clases”. (Zabalza, 1991:94)

c¢) Se integra en ¢l lo referencial y lo expresivo: hay reflexion sobre el objeto narrado, y
sobre si mismo.

d) Tiene el caracter netamente histérico y longitudinal de la narracion, y recoge la
equifinalidad: los fendmenos sociales evolucionan no en funcion de los “inputs” sino
en funciodn del propio proceso dinamico del desarrollo de dichos fenémenos. Recoge
la evolucion de perspectivas puesto que evita el sesgo de la perspectiva homogénea
que se daria si se escribiera todo en un momento: permite recoger la evolucion del
pensamiento a lo largo del transcurso del periodo que cubre el diario.

Por nuestra parte afiadimos en relacion al ultimo apartado que para el estudio de la
accion docente es interesante el andlisis de los diarios porque permite poner en
conexion o entrever aquello que se pensaba hacer y lo que finalmente se hace,
pudiéndose en algunos casos, aproximarse a los motivos por lo que se llego a cambiar
de planes.

Otra de las caracteristicas importantes de este instrumento es su estructura interna y su
contenido. En este sentido podrian, segiin este autor, encontrarse tres o cuatro tipos de
diarios (1991:11):

— organizador estructural de la clase

— descripcion de tareas (de profesores, alumnos...): aportaria la dindmica instructiva

— expresion de las caracteristicas de alumnos y profesores (los nombres, lo que hacen,
etc.):aportaria un mayor peso del factor personal respecto al factor tarea

— mixtos: integran lo referencial y lo expresivo de forma que puede accederse tanto a
la dindmica instructiva como al significado que tiene esa dindmica para la persona
que lo escribe (factor personal)

En nuestro caso la integracion de diversas tipologias de diarios, ademas de darse de
forma espontanea, es necesaria dado que pretendemos acceder a una realidad compleja:
la formacion del profesorado cuando é€ste pretende una innovaciéon curricular, con todo
lo que de transformacion conceptual, estratégica, actitudinal, emocional, y relacional
tenga tal propdsito.

Como documentos, los diarios no pueden mirarse estrictamente desde el punto de vista
de su calidad puesto que es su cualidad de informativos lo que los define y tanto si son
extensos y diversos como si son breves y mds monotematicos continuan siendo
informativos; si pueden tener mas o menos potencialidad formativa (provocacion de
procesos de reflexion y desarrollo profesional) e informatividad (acceso amplio al
pensamiento y a la actuacion de quien lo escribe).

Parece que los diarios mixtos, gozan de estas caracteristicas en mayor grado que los
otros. En este sentido, cuando se da la consigna para la realizacion del diario, ésta
deberia ser abierta si se quiere indagar en el estilo personal del profesor, o bien
orientarse hacia diarios de tipo mixto si lo que se pretende es tener informaciéon lo mas
extensa posible.
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Zabalza (1991:96) apunta unas salvaguardas especificas para la utilizacion y escritura
de diarios que, ademés de las salvaguardas generales de los estudios cualitativos,
debemos tener en cuenta:

En el Contexto Tecnico:

a) Validez:
-Representatividad significativa de las unidades textuales recogidas en el diario. Debera
tenerse en cuenta la relacion ‘Naturalidad vs. Artificiosidad’ en el sentido de que:

- “si utilizamos el diario como fuente de datos para investigar el pensamiento
habitual de los profesores en el desarrollo de sus clases no interesard mucho
que el diario no altere substancialmente lo que es la realidad que a través de ¢l
queremos estudiar (el pensamiento “habitual” de los profesores).”

- si queremos investigar la marcha real de las clases de los profesores que
realizan el diario: contrastar el diario con otros instrumentos obtenidos a través
de la observacion directa de la realidad narrada (observadores, grabaciones).

- si lo utilizamos como instrumento de desarrollo profesional de los profesores,
ni una cosa ni la otra poseen excesiva relevancia.

- Reactividad en el proceso de elaboracion del diario (escribir bajo la implicita
pretension de que nadie fuera a leerlos)
b) Fiabilidad
c) Constancia de los propios datos y de los anadlisis posteriores.

En el Contexto pragmatico:

a) Tipo de solicitud

b) Definicion de la situacion: desde qué percepcion de si mismo y del investigador se
hace

c) Dialéctica privacidad - publicidad

I) DEFINICION DEL PROCESO DE ANALISIS DEL TEXTO ‘DIARIOS’

Bolivar, Domingo y Fernandez Cruz (2001) dedican un espacio al analisis de datos
(auto)biograficos: en éste se trata de diferenciar lo relevante de lo accesorio de manera
que el andlisis no consiste tanto en acumular, sino en ir “podando”.

A partir de ese proposito, se establecerian diversos tipos de analisis narrativo en funcion
de lo siguiente. Deberian tenerse en cuenta dos grandes dimensiones para organizar los
tipos de analisis: contenido vs. forma y holistico vs. categorico.

Cuando se analizan varias narrativas y/o se tienen gran cantidad de datos, se suele
utilizar el categorico.

Ademas de ser conveniente analizar el contenido, también puede serlo ver qué dice la
forma: la estructura de la narracidn, la secuencia de eventos, la relacion temporal, la
coherencia, etc.

A partir de cruzar estas dimensiones, resultarian las siguientes posibilidades de objeto y
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proposito de analisis:

- H (holistico)- C (contenido): lectura de la historia de un individuo, centrandose en
los contenidos que presenta, globalmente.

- H (holistico)- F (forma): lectura de la historia de un individuo buscando la trama:
progresion, declive, estabilidad (tienen que ver con la teoria lingiiistica y critica
literaria)

- C (categorico)- C (contenido): es muy dependiente, a pesar de sus reformulaciones,
de los primeros andlisis de material cualitativo (afios 50 americanos)

- C (categorico)- F (forma): se centra en caracteristicas lingiiisticas o estilisticas
discretas

Se admite, en general un déficit metodologico sobre como analizar las entrevistas
biograficas y, por ampliacion, entendemos todo lo “personal”. Hay posturas criticas con
las técnicas de analisis de contenido para el analisis de las entrevistas biograficas en
cuanto a la no adecuacion: se asume que son tratadas como si se tratara de otro tipo de
discurso ‘racional’.

Las posturas se concretan en:

- ilustrativa en la que se plantea que hay mucha predeterminacion y se “cita” para,
retoricamente, justificar la “voz” tomada. Se acusa al investigador de sesgar en
demasia.

- hiperrealista: se adjuntan y organizan los textos, y es el lector quien, en todo caso,
sintetiza, interpreta, realiza la teoria

- analitica y de reconstruccion del sentido que requeriria seguir la siguiente
secuencia 1. Entender una entrevista como un hecho del lenguaje. 2. no presuponer
categorias, seguir la ‘teoria fundamentada’ de Glaser y Strauss (1967), en un
proceso inductivo que permita una teorizacion progresiva. 3. Como hacer esta
induccion: teoria fundamentada y semantica estructural

También hay que tener en cuenta que se requiere una “genealogia del contexto” que
equilibre lo emic y lo etic, lo dentro-fuera, y el eterno dilema entre conocedor y
conocido (Fernstermacher, 1994) sobre lo que se asume que ambos ambitos dejan de
diferenciarse para conjuntarse rompiendo la objetividad cognoscitiva.

Se acepta que “para que los relatos sean relevantes a propositos de investigacion, deben
ser reconstruidos de acuerdo con determinados modos paradigmaticos aceptados de
analizar la informacion”(Bolivar, Domingo y Fernandez Cruz, 2001:120)

La teoria fundamentada de Glaser y Strauss (1967 en i.) es un enfoque inductivo
dirigido a generar (no a descubrir) teoria a partir de los datos en el propio curso de la
investigacion; es una metodologia general para desarrollar teoria que esté derivada o
fundamentada en datos obtenidos y analizados sistematicamente. La “teoria” es
entendida aqui como un conjunto determinado de conceptos relacionados, que
constituyen un marco integrado para explicar y predecir fendémenos.

Rosenthal (1993:64) sefiala los siguientes pasos en el procedimiento de analisis:

1. Analisis de los datos (biograficos)
2. Andalisis temdtico del campo (reconstruccion de la secuencia): separando las
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subunidades del texto, y las narraciones de las argumentaciones

3. Reconstruccion de la historia biogrdfica: tras el analisis tematico se reconstruye
temporalmente

4. Microandlisis de segmentos de texto individuales: se contrastan y apoyan las
hipotesis surgidas de analisis anteriores

5. Comparacion contrastada entre el relato narrativo y la biografia realizada:
contrastar finalmente las interpretaciones realizadas con el sentido contextual de
los datos.

Esta claro que no es s6lo un asunto técnico sino también epistemoldgico, moral y
politico.

El desengario al que ha llegado el andlisis categorial viene dado porque se ha
trasladado un andlisis de textos informativos a otros que no lo son, porque tienen una
gran dosis de la dimension personal y afectiva. Por nuestra parte nos preguntamos
¢ Qué pasarad, pues, si los diarios se han escrito por quién los ha de interpretar?

Bolivar, Domingo y Fernandez Cruz (2001:71ss) plantean que habria dos tipos de
investigacion narrativa (distincion que toman de Polkinghorne, 1995):

A) Andlisis paradigmdtico de datos narrativos: se pretende generar un conocimiento
general a partir de un conjunto de historias particulares; en el fondo, apuntan, el anélisis
tiene la misma logica que el cuestionario. Se reduce a categorias y se ilustra con citas
para apoyar y “para no despreciar’ el material cualitativo. En éste se darian dos
procedimientos

— Los conceptos se derivan de una teoria previa o posibilidades logicas que se aplican
para determinar como cada una de las instancias particulares se agrupan bajo los
conceptos.

— Las categorias se derivan inductivamente de los datos: ha sido el mas extendido en la
investigacion cualitativa.

B) Analisis narrativo, propiamente dicho, que produce la narracion de una trama o
argumento mediante un nuevo relato narrativo que torne significativos los datos, dando
una respuesta comprensiva de por qué sucedio algo; el objetivo Ultimo es revelar el
caracter unico de un caso individual y proporcionar una comprension de su particular
complejidad o idiosincrasia.

Se establecen los siguientes criterios para componer una ‘“historia de vida™:

- descripciones del contexto cultural

~atencion al contexto temporal y espacial

- tener en cuenta a otras personas

- concentrarse en acciones y decisiones

- considerar la continuidad de los caracteres del actor

- el resultado es la generacion de una narracion

- juzgar la adecuacion del andlisis en funcion de en qué medida la narracién
resultante es plausible y comprensible.

En nuestro caso, prevemos un tratamiento mixto de estas dos opciones porque:
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- yo soy al tiempo actora, narradora e investigadora: la paradigmaticidad se
constituye en una triangulacion, que ‘“senti” como gran ayuda, porque no podia
“ver” nada, veia un estilo, pero demasiado propio.

- En un proceso de I-A, narro mi propio aprendizaje y también necesitaba fragmentar
en las diferentes caras-espejos en las que se podia reflejar.

- Me preguntaba ya desde los inicios de la aproximacion al tratamiento narrativo de
la mano de estos autores: ;cudl era mi trama?, ;quizds el tipo de intervencion que
procuraba?. En los andlisis detallados que presentamos en la parte dedicada al
desarrollo de la investigacion daremos cuenta de ello.

En general si la cantidad de datos es grande, se asume la necesariedad de algtn tipo de
paradigmaticidad de datos (categorial, estructural u otras)

También se asume que “la mayor parte de los escritos académicos puede ser
considerada un esfuerzo de sofocar el impulso de relatar una narrativa; y a su vez, las
pautas de la composicion académica tienden a favorecer las escrituras no narrativas
sobre los relatos directos [de acuerdo con] el ideal cientifico que identifica la
objetividad con la distancia entre el cientifico y su objeto de estudio”(i.:75, citando a
McEwan, 1998)

Y ahora, desde otra perspectiva y para poder informar en el desarrollo sobre cémo
hemos analizado los diarios, entramos a tratar aspectos concretos relativos al analisis de
los documentos narrativos.

Se parte del hecho de que las formas de enfrentarse al andlisis en relacion a las
exigencias de fundamentacion tedrica de la investigacion y de los andlisis e
interpretaciones que incluye, es decir, respecto a la validez hermenéutica de la
investigacion, son diferentes.

Zabalza (1991:20-23) habla del modelo romantico-intuitivo que se mete en el analisis “a
pelo” y espera, una vez dentro, ir encontrando aspectos interesantes, frente al modelo
reflexivo que admite partir de los esquemas de organizacion del campo que declara
previamente.

En parte, considero que mi proceso tiene que ver con la confrontacion de estos dos
modelos y con la lucha interna que he tenido que llevar a cabo para superarla.

De hecho, en el documento que libramos a los observadores en las primeras reuniones
de planificacion de su labor, se ven los “esquemas de organizacion de campos” de los
que partiamos:

ASPECTES QUE PODEN CONFIGURAR EL DESENVOLUPAMENT DE SESSIONS
FORMATIVES, 1 PODEN PER TANT ORIENTAR LES OBSERVACIONS EN LA FASE
INICIAL.

(Treball d’Investigacio, Doctorat, 1995-1997, Pilar Iranzo)

A)AIlID referent al CLIMA DE LES SESSIONS.

-Participacions individuals en el Gran Grup (nombre d’aquestes, tipus de preguntes o de comentaris,
moments en qué es realitzen, etc...)

-Participacio individual en tasques de petit grup.

-Aportacions espontanies i referents a la seva practica, a allo que pensen, o han sentit, llegit, etc.

B) CANVIS EN EL PENSAMENT DEL PROFESSOR:
| *Comentaris
| *Dubtes: -Conceptuals
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-Técnics/Estrateégics
- Institucionals: -companys de nivell

-equips de cicle

-equips directius

-pares, etc.
*reflexions sobre la seva practica (en referéncia a practiques anteriors, descobriments a 1’aula que lliguin
amb aspectes tractats a les sessions...).

C) ESTRUCTURA DE LES SESSIONS.

-Instrumentalizaci6 (materials, recursos, etc....)

-Execuci6: fases del desenvolupament, tractament dels continguts (conceptuals, procedimentals,
actitudinals, culturals....), estratégies, etc.).

D) ALTRES (...
* Aquestes orientacions tenen la finalitat de permetre la configuraciéo d’un llenguatge i d’uns objectius

comuns en el treball de ’equip d’investigacid, i per tant no sén suficients per si soles, sind com a
possibilitat de tractament posterior pel mateix grup.

Iranzo, 1996-2002; (2° sesion de planificacion, 6-11-96)

Luego, cuando iniciamos el andlisis, no tuvimos en estos campos una referencia
constrictiva sino que, como no podia ser, quizas, de otra forma, emergian unidades de
significado y categorias que a la larga podriamos relacionar con estos grandes campos
definidos originariamente. Es decir, el proposito de la investigacion guiaba las acciones
de forma “reflexiva” pero el andlisis y parte del disefio era de tipo “global” o
“roméantico”, usando palabras del mismo autor de referencia.

Una vez salvada la dicotomia entre analizar “a pelo” o partir de objetivos marcados y
constrictivos, los esquemas de organizacion (mas o menos conscientes) permiten ir
detectando nucleos de interés y marcar los limites en los segmentos tematicos (también
mas o menos definidos).

La metodologia de andlisis de nuestros diarios, de forma similar a lo que realiz6
Zabalza en su estudio (1991:107), ha consistido en:

1.- Lectura Exploratoria de todo el texto.

— Sin anotaciones, para habituarse a la linea de discurso seguida y comenzar a
familiarizarse con el universo de eventos que se recogen en el diario.

— Evitar, de esa forma, la tipificacion prematura.

— Permitir una imagen completa del discurso global.

2.- Lectura de anotaciones al margen y de seleccion de afirmaciones y datos
relevantes desde el punto de vista de los campos tematicos a explorar. Se puede utilizar,
como hizo Zabalza en su estudio, una aproximacion a los textos utilizando un esquema
de campos (Elliot, 1984):se delimitan espacios, mas que categorias, y no se precisa
especificar a priori sus contenidos, con lo que se da pie a incluir luego aspectos
diferenciales segun el tipo de diarios.

Zabalza proponia los siguientes campos en la observacion y andlisis de las clases y nos
parecen suficientemente amplios como para tenerlos en cuenta como referencia:

a) Pautas o patterns idiosincrdsicos del aula o caracterizacion descriptiva de la clase:
dindmica general de la sesion, rutinas, modos de procedimiento en el desarrollo de
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las tareas, redundancias, estructura de roles y modos de organizacion, reglas, etc.. Se
puede extraer de aqui la perspectiva o enfoque general que parece presidir ese
contexto y/o ofrecer una plataforma desde la cual inferir la filosofia educativa
respecto a determinados aspectos.

b) Dilemas que el profesor se plantea: como conjunto de aspectos que le resultan
problematicos, y por tanto constituyen para ¢l un foco constante de preocupacion,
incertidumbre o reflexion. Pudiéndose tratar de dilemas explicitos o implicitos,
suponen el principal foco de atencion en el proceso de reflexion compartida entre
profesores e investigadores, o personas implicadas en la investigacion, o la
triangulacion.

¢) Tareas que se realizan: si la descripcion lo permite, se pueden extraer las estrategias
instructivas (contenido y forma) que el profesor pretende poner en marcha. Para ello
también debe recogerse aquello que refleje el contexto de desarrollo: consignas que
el profesor da, materiales que se utilizan, la secuenciacion y organizacion de la tarea,
las diferencias de tareas segiin areas o ambitos de trabajo, etc.

En nuestro caso los campos se definieron a partir de criterios relacionados con los
objetivos de la investigacion, resultando que, de alguna manera, coincidimos con los
que Zabalza plantea en su investigacion; se procederd a un analisis pormenorizado en
la cromica del desarrollo de la investigacion.

Zabalza complementd el analisis de los diarios de los profesores con entrevistas
posteriores que le permitian tratar con los implicados cuestiones referidas a los propios
diarios en si (como instrumentos de Desarrollo Profesional ), a la forma de llevar la
clase y a las inferencias posibles sobre la perspectiva general de la ensefianza y en torno
a los dilemas. Ciertamente en el contexto de trabajo de campo debe darse una
negociacion de significados entre todos los implicados en el estudio al respecto de lo
recogido en los diarios y en las observaciones si las hay.

En esas situaciones se revisa conjuntamente el texto y se vuelve a los profesores o
autores para negociar con ellos el resultado del analisis en una segunda entrevista,
parece ser que el hecho de que se encuentren reflejados, y en ciertos aspectos
identificados, “cientificamente”, ademas de gratamente sorprendidos por la congruencia
de sus pensamientos, produce el efecto de sentirse reforzados y mas implicados, al
tiempo que se disipan las suspicacias de la investigacion: el profesor no es evaluado
sino que investiga en colaboracion.

Este efecto fue experimentado en torno al trabajo con los autoinformes. Aunque
ciertamente el autoinforme supusiera un elemento entre otros muchos en el proceso
formativo, el tiempo dedicado fuera somero, y la profundidad con que se pretendio
tratar en su vertiente de negociacion fuera muy leve, su utilizacién nos parecid
importante para indagar en el significado que los profesores dan a la autoreflexion
escrita en el contexto de la formacidon permanente (aspecto que, no olvidemos, se
relaciona también con la evaluacion de la FPP).

Nosotros realizamos, ademas, dos entrevistas ‘diferidas’> una a un equipo
2 2

‘significativo’ de profesoras como referente del contexto ‘Cu-2’ y otra en el contexto

‘Ce’; en este segundo caso su realizacion estuvo muy mediatizada por un asunto
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problemaético ajeno a nuestro propoésito en el que, de forma mas o menos voluntaria,
ejerci como consejera en la problematica dejando de lado la intencion de entrevista
diferida que me movia.’

Justificacion de la codificacion multiple

A continuacion explicamos como y por qué tratamos parte de los documentos con la

llamada codificacion multiple (Marcelo, (coord.), 1995a).

Como se vera, precisamente esta metodologia seria la categorial por antonomasia;

cuando la investigamos y aplicamos no nos habiamos planteado una visiéon mas mixta

que también tuviera en cuenta lo holistico y otras posibles dimensiones de los

documentos (como deciamos las orientaciones se dirigian a tratar categorialmente

documentos narrativos).

Cabe decir que lo ‘descubierto’ en torno de su utilizacion es considerado valioso por

nosotros puesto que:

— tiene el valor de “ensayo” metodoldgico,

— permitio ‘encontrar’ cosas a través de su andlisis que hemos mantenido a lo largo del
trabajo, y

— dio paso a un analisis mas global y no sélo de los elementos que la codificacion
multiple plantea; quizds mantenernos Unicamente en su perspectiva nos habria
fragmentado mucho més y psicologizado toda la vision sobre la investigacion y sobre
la tematica de estudio.

La intencion primigenia de la investigacion era, como se ha dicho, aportar conocimiento
capaz de promover mejora en la formacion. Por mejora se entiende aumento de la
capacidad en primer lugar de comprender y valorar, para poder, después, articular los
elementos de la planificacion y disefio, del desarrollo y de la evaluacion (inicial,
formativa, y diferida si la hay) de acciones formativas que operen con mas potencia en
las fases de:

A) Acogida positiva de la propuesta innovadora a “estudiar” en el seno del grupo de
formacion: implicacidon en un proceso de reflexion y andlisis sobre la innovacidon, y
elucidacion, concienciacion y explicitacion de las dificultades, condiciones, y por qué
no, aquello que en lenguaje técnico se ha venido llamando “resistencias al cambio”
(entender mas profundamente estas resistencias, no demonizarlas a priori, quizds forme
parte inexcusable de la mejora en el aprendizaje de los docentes).

B) Comprension del Marco Conceptual en el que se ubica la innovacion en relacion a
las practicas que hasta entonces se han llevado a cabo.

C) Incidencia y aplicacion en las aulas de las estrategias, procesos, procedimientos de
ensefianza-aprendizaje, que por medio de simulacion u otros medios, se han mostrado
sobre la innovacion (en momentos diferentes y mas o menos cercanos a la accioén
formativa en si).

D) Cambio global de actitudes que permita que los profesores, en contextos de trabajo

3 La problematica estaba relacionada con la incorporacién de una ‘nueva’ persona en el centro con serias
dificultades, conocidas suficientemente por la administraciéon. En mi reunion con el grupo, empezamos
grabando la sesion, pero dada la interferencia causada por esa delicada cuestion, me pidieron que dejara
de hacerlo.
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en grupo, contintien o inicien respecto al objeto de innovacion:
- indagacion continuada en la practica
- profundizacion
- esfuerzo de reflexion y sintesis (...)

E) Cambio mas amplio de concepciones sobre el papel que tiene actualmente el
profesor como educador que, en el contexto del centro, ha de formar ciudadanos, es
decir, personas cognitiva, afectiva y socialmente activas; cambio también de
concepciones sobre la responsabilidad como profesional comprometido con el
desarrollo personal, técnico y moral: mejora de la cultura profesional.

Presentamos a continuacion las razones que a partir de esa intencion multifocal se
relacionarian con la opciéon de analizar los diarios (y los otros documentos de contraste)
con la codificacion multiple (Marcelo, 1995a), teniendo en cuenta que solo la
ensayamos en uno de los documentos narrativos (diario de la formadora de I contexto
Curso-2, D-cu-2 de la 1* a la 6 sesion) porque entendimos que, dado el proceso de
investigacion, no era prioritario analizar todas las sesiones y si, en cambio, profundizar
en la diversidad de “dimensiones” que a partir de ese analisis emergia: serviria, como
deciamos anteriormente, para entrever el estilo de las sesiones, ver la estructuracion
de las tareas y, en definitiva, para comenzar a vislumbrar la naturaleza de las
interacciones que se daban en los momentos habituales de la formacion.

Una primera justificacion se relaciona, pues, con los objetivos de la investigacion:
iluminar la mejora de la docencia de la formadora como sujeto docente y la evaluacion
de la calidad de la Formaciéon Permanente del Profesorado para ayudar a construir
Desarrollo Profesional: como se trata de describir y al mismo tiempo ‘evaluar’, nos
vemos obligados a ser exhaustivos porque, desde del punto de vista del andlisis, los
contextos de estudio son amplios, poco especificos, ambiguos, al tiempo que no se ha
partido de ningun control previo sobre la situacion de estudio: la formadora decide
investigar la situacion en la que desarrolla su trabajo “habitual”.

Asi, la codificacion multiple seria adecuada en este estudio de caso debido a que, como
deciamos, en estas situaciones es dificil establecer limites entre fenomeno y contexto, se
conoce poco sobre el como y el porqué de lo que sucede y, por tanto, se requiere el uso
de multiples fuentes de evidencia.

Se precisan fuentes que se hagan eco tanto de los discursos y acciones de los profesores
(y de la formadora), como de los contextos (tiempos, espacios) organizativos y
culturales (o de pensamiento).

Cuando los objetivos se proponen tener evidencias a lo largo del desarrollo y recoger el
proceso de analisis se daria la “...necesidad de contar con un instrumento de analisis
amplio y versatil, que se acomodara lo mas posible a las diferentes dimensiones y
contenidos del discurso de profesores...” (i.:49)

El uso del diario en este contexto metodologico, si bien estaria avalado por ser un
instrumento con aceptado valor investigativo en lo relacionado con el paradigma del
pensamiento del profesor, debe partir de que el tipo de informacion que recoge tiene
rasgos particulares que es necesario definir: a diferencia de las transcripciones
“literales” de las situaciones como las grabaciones de entrevistas, de sesiones, etc., el
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diario se situa, a partir de la posibilidad de “entrar” en el pensamiento y sentimiento
del docente, en el campo de la planificacion y la racionalidad de la accion.

Esta diferencia hace que cuando se analiza un diario, no solo se encuentre la referencia
a la interaccion que se ha dado entre las personas que han intervenido en la situacion,
sino que también encontramos que lo que la formadora-investigadora ha recogido es
la densidad creada entre lo que Jackson (1968) y Wittrock (1990) denominan como
pensamiento preactivo y postactivo, complementado por aquello que ha sido captado,
fijado y resaltado de la practica durante la fase interactiva y que se ha reconstruido
mediante la escritura del diario; de manera que lo que aparece es una zona de
contraste entre preaccion y postaccion (considerada por Wittrock también de
planificacion), recogiendo también las percepciones, intervenciones, interpretaciones y
reflexiones de la interaccion.

En Wittrock (1990:451) aparecen criticas a los documentos verbales cuando éstos no
recogen el contenido de la memoria a corto plazo y se ven obligados a complementar o
elaborar parcialmente la informacion. Esta salvaguarda fue del todo tenida en cuenta en
nuestro caso, dado que, salvo excepciones en las que claramente no se realizé y se dejo
la narraciéon en manos de otros instrumentos (observadores, grabaciones, notas
sintéticas), la escritura era rigurosa ¢ inmediatamente posterior a la realizacion de las
sesiones de formacion.

Volviendo al tipo de informacién que recogeria el diario para valorar si se adecua tanto
a los objetivos como al tipo de analisis, recogemos lo que Bolivar (2000:100) toma de
Lewin (en los afios 40°) y que se referiria al aprendizaje experiencial de la formadora:

—— Experiencia  ~_
Contraste en nuevas situaciones Observacion y reflexion

\ Formacion de conceptos

Aprendizaje Organizativo (Argyris, Shon)
I-A (Elliot, Zeichner) /

Desarrollo Organizativo

Lewin

Segun este planteamiento e/ cambio se da ante la disonancia entre expectativas y
experiencia porque aquella obliga a cambiar el marco de pensamiento. Asi, aunque se
crea conocimiento mediante la transformacion de la experiencia, el diario ayudaria a
hacer mas conscientes las expectativas y crear un contexto de reflexion para dar voz y
presencia a esa disonancia, permitiendo que, una vez conscientes de la fractura en el
marco de pensamiento anterior, nos viéramos obligados -si estamos en un estado
favorable al cambio- a transformar algun elemento de nuestra experiencia, y con ello
a aprender.

Resaltamos la potencia que tiene el diario como enlace entre preaccion, interaccion y

postaccion, mds cuando reconocemos que aunque preaccion y postaccion son
planificacion, no en pocas ocasiones, éstas son débiles porque no se ha establecido el
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vinculo o la situacion que permita analizar detenidamente las relaciones entre lo que
se habia previsto, lo ocurrido y lo que a partir de entonces se prevé. Es decir, una
planificacion sistematica requiere una concentracion de esfuerzos que, de no tener
soportes externos que “exijan” un seguimiento, queda subyugada a la presion y sucesion
de acontecimientos. También resaltamos con esta aclaracion su potencia procesual.

Desde el punto de vista del andlisis, el hecho anterior tiene como consecuencia que lo
que se recoge en el diario tiene tal significado, tal densidad, que poco méas se puede
reducir. Los términos que alli se recogen, practicamente ya representan los primeros
(13 2

semos”.

Cabe decir que en nuestro proceso, el haber pretendido aplicar el procedimiento de
reduccion que se hace con otros instrumentos mas literales o integrales, no filtrados
por el “pensamiento y la actividad del profesor” (Wittrock, 1990:447) nos llevo no poco
tiempo, dudando, ya no solo de la manera de “reducir”, sino, incluso, de la adecuacion
del instrumento para los propositos. Esa fase de duda metodolédgica se resolvié cuando,
ya dentro del analisis de los diarios, empezamos a encontrar significados que nos
parecieron relevantes y superamos la fragmentacion que pretendiamos en la
codificacion multiple.

Si es resaltable entender que la codificacion multiple, en este contexto, permitiria que
tales semos fueran leidos desde diferentes puntos de vista o, si se prefiere, permitieran
iluminar las diferentes fuentes de evidencia de las que hablabamos.

Asi, estariamos de acuerdo con Wittrock en que ese pensamiento interactivo recogido
en los diarios se centraria en los objetivos, en los contenidos, en el proceso de
instruccion que se ha seguido y en el pensamiento sobre los efectos de la intervencion
sobre el pensamiento de los profesores en formacion. El andlisis de los diarios dara luz,
no solo sobre qué tipo de contenidos centraron la atenciéon de la formadora, sino
también sobre qué relaciones se pueden establecer entre ellos.

En Mercer (1996:86) encontramos: la docencia significa la edificacion de un
andamiaje en el sentido de que precisa una conciencia vicaria de lo experimentado por
otro: lo que recojo en los diarios ayudaria a “apresar” esa conciencia para poder
edificar mejor y conjuntamente.

También recoge, en referencia a Bruner, consideraciones sobre andamiaje como una
“reduccion de los grados de libertad”: cuando el grado de incertidumbre ante un
cambio es grande, o cuando la fase de un proceso lo requiere (como deciamos en la
introduccion), esta reduccidon, aunque necesariamente ajustada, es importante porque
acompana y puede ayudar al éxito.

Triangulando las diferentes fuentes tedricas de Wittrock (1990), Santos Guerra (1990),
Marcelo (1994, en Villar Angulo; Marcelo (coord.) 1995a), Ferreres y Molina (1995),
Mercer (1996), Barrios (1997), y del Rio, M. J. (1998), hemos llegado a determinar y
combinar las siguientes categorias de analisis:

1. Temas del discurso

2. Hablante: formadora-investigadora (F) // profesoras/es en formacion (P) (Wittrock,
1990; Marcelo, 1995a)

3. Movimiento del discurso (Marcelo, 1995a):
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Iniciacion: Estructuracion- Solicitacion
Reflexion: Respuesta-Reaccion
4. Funciones del discurso (Mercer, 1996):

- Obtener informacion.
- Informar
- Afirmar algo (réplicas)
- Invitar a elaboracion
- Admitir perplejidad
- Animar a interrogar (e interrogarse)
- Mantener silencio

- Construir, guiar el aprendizaje:
- Incitar
- Obtener
- Confirmar
- Repetir
- Reformular
- Elaborar-(“Expandir” en Wittrock, 1990)
- Rechazar-ignorar
- Enmarcar discusion (“Retroactivamente contextualizar” en Wittrock, 1990)
- “Nosotros”
- Recapitular “literalmente”
- “Recapitular “reconstructivamente
- Preformular (También en Wittrock, 1990)

9999

- Regular accion (del Rio, M. J., 1998):
- Requerir atencion o accion
- Pedir-negarse
- Prohibir
- Persuadir
- Planificar
- Oftrecer ayuda

- Gestion de la comunicacion y formulas sociales (del Rio, M. J., 1998):
- Disculparse-responder
- Ofrecer, invitar
- Presentar
- Interesarse estado
- Resolver malos entendimientos/aclarar
- Brindar

- Metalingiiistica (del Rio, M. J., 1998):
- Hablar significado expresiones / Interpretar lenguaje figurado, poético /
“implicito-explicito”
- Resumir discurso - Idea principal - Parafrasear
- Interpretar, usar ironia, humor...

5. Nivel de reflexion (Marcelo, 1995a):
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- Técnico (descripcion)
- Practico (elaboracion)
- Critico (valoracion)

Una vez determinadas las posibles funciones, para aplicar la codificacion multiple debe
pasarse al establecimiento de segmentos, o ciclos de interaccion (Coll et. al., 1992): se
recogen los bloques de discurso que funcionarian como unidades “corporales” (bloques
tematicos iniciados y culminados) en el desarrollo de la sesion de formacién, y en los
que se puede establecer el tipo de secuencia que ha tenido lugar entre hablantes,
movimientos del discurso, funciones, y cerrando cada ciclo, el nivel de reflexion.

Movimientos del discurso particulares que tendran que tenerse en cuenta seran los
referentes a “preacciones” y dilemas que se hayan recogido antes, durante o después
de la sesion.

Reduccion y representacion de informacion mediante mapas conceptuales

Un recurso de reduccion de informacion en el analisis de diversos documentos que
utilizamos fueron los mapas conceptuales.

Ademas de usarlos en las primeras organizaciones conceptuales y proyectivas sobre lo
que nos interesaba en el estudio y de su uso en las primeras sesiones de trabajo con el
director de la tesis, usamos los mapas conceptuales en el tratamiento de documentos
en lo que hemos llamado Preinvestigacion.

Como explicamos en el apartado del desarrollo de la misma, en ese momento de
indagacion amplia sobre lo que nos podia interesar en la investigacion, necesitdbamos
un instrumento que nos mostrara algunas ‘estabilidades’ pero también las
particularidades del campo que pretendiamos conocer.

Ese propdsito se intentd responder con los mapas conceptuales y, como se vera,
diriamos que dio su fruto.

Como recurso conceptual y organizador, desde que Novak y Gowin (1988) los
establecieran para el trabajo didactico desde las etapas educativas primarias, los hemos
utilizado tanto personalmente como en el trabajo didactico con los profesores en los
ambitos habituales de formacion. Recientemente, el mismo Novak (1998) ha
actualizado su fundamentacion y su uso, y encontramos referencias a ellos desde foros
que se ocupan de la docencia universitaria incluyéndolos en las aportaciones de la
psicologia de la educacion (Leon y Gozalo, 1999).

Otro uso que se les dio fue en el trabajo con los alumnos observadores de las sesiones
de formacion de los dos contextos ‘cursos’. En un momento del proceso se determin6
que, tras el informe de observacion de cada sesion, realizarian mapas conceptuales que
servian para poder establecer los puntos clave de la misma.
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