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SUMMARY

This paper discriminates the concept of investigation from that of scientific investigation, laying the foundations

of a model of learning as investigation.

INTRODUCCION

En el andlisis critico de la practica escolar mas frecuen-
te, destacan, entre otros, dos rasgos. En primer lugar,
el divorcio entre la escuela y la realidad proxima al
alumno, definida ésta tanto por los componentes fisico-
naturales vy culturales del entorno, como por los pro-
ductos de la interiorizacion de las mismas por el alum-

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 1987, 5 (2}, 89-96

ne: creencias, tramas conceptuales, actitudes, valores,
etc. En segundo término, se cita la presencia generali-
zada de un modelo didactico, implicito o explicito, que
orienta la ensefianza hacia el predominio de la exposi-
cién verbal del profesor y el empleo del libro de texto
como principal recurso material.
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Estos dos factores, junto a otros como los de seleccion
social, autoritarismo, trabas a la comunicacion multi-
direccional, etc., configuran un tipo de escuela y de en-
seflanza que es urgente superar en ja practica. En este
sentido, 1o gue sigue constituye una propuesta global
dirigida a caracterizar coherentemente todas las com-
ponentes de un nuevo modelo didictico.

Si hubiera que resaliar alguna dimension para definir
esta propuesta, se podrian citar dos de ellas, a las que
nos hemos referido en otras ocasiones (Cafial, Garcia
y Porlan, 1981; Cafial y Porlén, 1984; Porlin vy Ca-
fial, 1986a, 1986b): la ruptura de las barreras de todo
tipe que aislan a la escuela respecto a la realidad pro-
xima al alumno {(definida ésta como anteriormente se
hizo), vy el recurso a la investigacién del alumno y del
profesor como elemento central del proceso de ense-
fidnza/aprendizaje.

Nos referimos, pues, en primer lugar al concepto de
investigacion y a los fundamentos de la investigacion
escolar, para describir seguidamente los aspectos estruc-
turales y funcionales de una didactica cuvo eie princi-
pal sea el de la investigacion de la realidad proxima.

1. INVESTIGACION CIENTIFICA VERSUS
INVESTIGACION DEL ALUMNO

Ei concepto de investigacién

Frecuentemente se identifica el término «investigacidn»
con el de «investigacion clentifica», ignorandose la exis-
tencia de un espacio para la investigacion y el conoci-
miento racional sitvado fuera de los margenes de la
ciencia formal. Para Bunge (1983), la investigacion es
un proceso encaminado a detectar problemas, formu-
larlos y resolverlos, siendo un problema toda dificul-
tad que no pueda superarse automdticamente, regui-
riendo la puesta en marcha de actividades orientadas
hacia su resoclucion. Seran consideradas cientificas ex-
clusivamente aquellas investigaciones que se planteen
en el contexto de una comunidad de cientificos, utili-
zando métodes cientificos, y con ¢l objetivo primario
de mejorar el conocimiento en ¢se campo. (Una carac-
terizacién mas precisa puede encontrarse en Bunge,
1985).

I

La investigacion no estrictamente cientifica, es menos
exigente ¢n sus requerimientos. Forma parte, en para-
lelo con otras estrategias de conocimiento, del reper-
torio de caracteristicas ordinarias de los individuos, pu-
diendose hallar muestras de esta capacidad en todas las
épocas y culturas. La universalidad de este rasgo tiene
su origen en la existencia en nuestra especie de impul-
sos endogenos hereditagjos hacia el aprendizaje (al igual
que ocurre en la generalidad de especies de mamiferos
y en otros vertebrados). Tales tendencias se manifies-
tan en la conducta exploratoria y poseen un valor adap-
tativo (Eibl-Eibesfeldt, 1974; Ross, 1978).
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Desde distintas perspectivas y campos de conocimien-
to, diversos autores se han referido a aspectos que guar-
dan una estrecha relacidn con la génesis y el desarrolio
de las actividades de investigacién no estrictamente
cientifica. Asi, se ha descrito «el proceso psicologico
de investigacion de la realidad» (Inhelder, 1954), la «cu-
riosidad humana» (Berlyne, 1960}, las «conductas de
experimentacions (Coll, 1978), o la «investigacién del
nifto en la escuelay, concepto presente desde antiguo
en la obra de pensadores y pedagogos como Rousseau,
Pestalozzi, Dewey, Claparede, etc., y, mas moderna-
mente, Freinet (1974}, Titone (1981) y Tonucci (1976),
entre otros. Todos ellos, de una u otra forma, aportan
argumentaciones a favor de la consideracién de la in-
vestigacidn en general como una capacidad e incluso,
en mayor o menor medida, una prdctica humana co-
mun al conjunto de la poblacién, que se originaria co-
mo resultado del desarrollo de las potencialidades pa-
ra la exploracién y el pensamiento racional de nuestra
especie, Pope y Gilbert {1983) v Pope (1985}, basan-
dose en los postulados de Kelly, analizan la dimension
investigadora del individuo v resaltan ciertas similitu-
des entre el pensamiento ordinario y el pensamiento
cientifico. Por su parte Nagel (1985), se refiere igual-
mernte a las semejanzas entre ¢ conocimiento ordina-
rio y el cientifico, concluyendo gue existe una conti-
nuidad histérica entre ambos, sin una linea de separa-
cién nitida, aun cuando en su caracterizacidén actual
existan notables diferencias entre ambos.

La investigacion del alumno en la escuela

En base a todo ]o anterior, consideraremos que ¢l co-
nocimiento cientifico, tiene sus raices en el conocimien-
to ordinario, tanto en lo que se refiere al proceso his-
torico de ia ciencia como a la génesis personal del sa-
ber. La investigacién del alumnc en la escuela habra
de situarse en esta idea general, pero con unas caracte-
risticas diferenciadoras. Definiremos |z investigacién
del alumno en la escuela como «un procese de apren-
dizaje fundamentado en la tendencia hacia la explora-
cion y en la capacidad para el pensamiento racionai co-
muin en nuestra especie desde el nacimiento, ast como
en los rasgos fundamentoles del espiritu cientifico que
se perfecciong progresivamente en la prdctica, en inte-
raccion dialéctica con el desarrollo de las estructuras
conceptuales y operatorias del individuo y que es con-
cebida como un instrumento al servicio de los objeti-
vos generales de la educacion, en el marco de una op-
cion diddctica global».

Ante el posible dilema: investigacion cientifica/inves-
tigacion no cientifica, conocimiento cientifico/conoci-
miento ordinario, optamos por un tipo de investiga-
¢ién como e] definido anteriormente, que se base en
y desarrolle tanto los conocimientos ordinarios de los
alumnos como sus propias estrategias investigativas
(impregnadas en general por lo que Carrascosa y Gil
(1983) denominan «metodologia de la superficiali-
dad»), para ir avanzando en la linea de los cambios
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conceptuales, (Posner et al., 1982) metodoldgicos, (Gil
y Carrascosa, 1983) y actitudinales (Giordan, 1982) que
sean posibles y convenientes en cada etapa del desa-
rrollo y para cada individuo, mediante actividades di-
recta o indirectamente relacionadas con la resolucion
de problemas,

Una mejor comprensién de lo anteriormente expuesto
puede exigir ciertas precisiones como las siguientes:

a) Esta propuesta se hace para todos los niveles esco-
lares, desde la Escuela Infantil hasta el final de las En-
sefianzas Medias (y también ciertos niveles universita-
rios, como puede ser el de la formacion del profesora-
do). Ello requerira necesariamente un desarrollo ma-
tizado de ia propuesta para cada nivel,

b) No ha sido concebida para responder exclusivamen-
t¢ a necesidades especificas del drea de ciencias, sino
gue pretende hacerse extensiva a todas las dreas del
curriculo {con las matizaciones que sean precisas en ¢a-
da caso).

¢) Considera a la investigacidn cientifica, en relacidn
con la investigacidn escolar, ¢omo un punto de refe-
rencia para orientar el progreso metodoldgico, actitu-
dinal vy conceptual de los alumnos, pero teniendo siem-
pre presentes las diferencias existentes entre ambas en
lo que se refiere a sus contextos, metodologias y fina-
lidades. En este sentido, deberia estudiarse detenida-
mente ¢l campo real de validez de clertas traslaciones
directas que a menudo se realizan desde la ciencia a la
escuela, especialmente en el drea de la ensefianza de las
ciencias, como puede ser:

— Al considerar el conjunto de obstaculos v de fases
en la construccion por la ciencia de los conceptos cien-
tificos como un indicador infalible de lo que ocurrird
durante la estructuracidon personal de Jos mismos ¢n la
escuela (las limitaciones de esta traslacion son analiza-
das por Giordan, 1983 y Driver, 1986).

— Al concebir la investigacién en la escuela como el
empleo ortodoxo del «método cientifico» por los alum-
nos, como via para la eliminacién de errores concep-
tuales y su sustitucidén por conocimnientos académicos,
en base a la premisa: «si el alumno utiliza correctamente
el método estandar que se atribuye a los cientificos, lle-
gard a las mismas conclusiones que ellos», sin consi-
derar las diferencias de contexto, capacidad operati-
va, estructuracion conceptual, especializacién temati-
ca, dominio de técnicas concretas y finalidad que exis-
ten enire el cientifico y el escolar.

— Al trasvasar mecdnicamente otras conclusiones ori-
ginadas en el campo de la filosoffa de las ciencias, co-
mo las ideas de Kuhn (1971) o de Toulmin {1967), pa-
ra caracterizar el cambio conceptual del alumno como
algo similar al cambio de paradigma en la ciencia, con
unas mismas condictones necesarias para que se efec-
tie en ambos contextos (Posner et al, 1982).
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2. LA INVESTIGACION ESCOLAR Y LAS
CIENCIAS DE LA EDUCACION

En el apartado anterior se ha expuesto la conveniencia
de introducir en ¢l medio escolar un tipo de investiga-
cion del alumno que esté relacionado a la vez con las
estrategias investigativas que se emplean en la vida dia-
ria y con las de tipo cientifico, pero no se ha analizado
si tal tipo de propuestas ¢s coherente o nno con las apor-
taciones contemporaneas que se han ido haciendo desde
las diversas ciencias relacionadas con la educacion. Se
argumentara posteriormente la idea de que un tipo de
investigacién como el propuesto recoge y proporciona
un esquema integrador en el que esas aportaciones, que
a continuacién $e resumen, encajan entre si armo-
niosamente.

Nuestra propuesta de investigacién escolar del alumno:

a) Respeta y se orienta hacia el desarrollo de las estra-
tegias mds bdsicas y espontdneas del aprendizaje
humano.

b} Es plenamente compatible y adecuada para una con-
cepcidn constructivista del conocimiento.

¢) Incorpora los hallazgos psicosociologicos relativos
a la importancia de la interaccién en ¢l aula y de la fa-
cilitacion de los procesos comunicativos (Perret Cler-
mont, 1984).

d) Proporciona un ambito especialmente adecuado pa-
ra ¢l desarrollo de la autonomia (Kamii y De Vries,
1983; Host, 1982), vy de la independencia de campo (Ca-
rretero, 1982),

e) Puede dotar de mayor potencialidad a muchos as-
pectos de las propuestas didacticas relativas al apren-
dizaje de las ciencias como «cambio conceptual» {Pos-
ner et al, 1982) o como «proceso generativon» (Osbor-
ne y Wittrock, 1983, 1985) o a las investigaciones so-
bre las representaciones de los alumnos y su evoluacion
(por ejemplo, Piaget, 1933; Giordan, 1982, 1983; Dri-
ver v Easley, 1978; Driver, 1986).

f) Recoge y aporta una mayor fundamentacién a to-
da una rica tradicién de experiencias didacticas, mas
o menos intuitivas, desarrolladas a lo largo de este si-
glo, que han girado en tomo a la dimensién investiga-
dora del alumno.

gy Es iddnea para profundizar en el acercamiento de
la escuela a la realidad socionatural, en consonancia
con los postulados de la Educacién Ambiental, dotan-
do de mayores posibilidades didécticas a lo que se ha
dado en llamar «investigacién del entorno» o «inves-
tigacién del medio» (Porlan y Caiial, 1986a, 1986b).

3. UN MODELO DIDACTICO BASADO EN
LA INVESTIGACION ESCOLAR

Desde nuestro punto de vista, 1a investigacidn en Ia es-
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cuela abarca tres aspectos esenciales que mantienen en-
tre si una relacién de interdependencia. Por un lado
la investigacion del alumno como proceso de aprendi-
zaje significativo {Tonucei, 1976); por otro la concep-
cién del profesor como facilitador de dicho aprendi-
zaje v, al mismo tiempo, como investigador de los acon-
tecimientos que suceden en el aula (Gimeno, 1983; Ca-
fial y Porldn, 1984); y por ultimo el enfoque investiga-
tivo v evolutivo del desarrollo curricular (Stenhouse,
1981}, Sin embargo, en los apartados anteriores hemos
pretendido fundamentar y definir sélo uno de los tres
aspectos citados: la investigacién del alumne, Por ra-
zones de espacio y oportunidad, hemos soslayado una
descripcidn pormenorizada y argumentada de los otros
dos. Presentaremos, en lo que sigue, la descripcion par-
cial de un modele basado en la investigacion en la es-
cuela, poniendo el énfasis, en este caso, en el papel ar-
ticulador que tiene la investigacion del alumno en el
conjunto del mismo.

El concepto de modelo didictico

Definiremos un modelo didactico (ver esquema 1} co-

mo una construccion tecrico-formal que, basada en su-
Dbuestos cientificos e ideoldgicos, pretende interpretar
la realidad escolar y dirigirla hacia unos determinados
Jfines educativos. En este sentido, todo modelo didéc-
tico, contiene respuestas expiicitas o implicitas al me-
nos para estas cuestiones fundamentales:

a)} (Con qué modelo conceptual se describe ¢ interpreta
la realidad del aula? (Entendiendo aula no como el es-
pacio fisico de la clase, sino como el &mbito donde se
desarrollan los procesos de ensefianza-aprendizaje, ya
sea fuera o dentro del edificio escolar). ;Qué variables
se consideran mds relevantes y, por tanto, con mayor
poder explicativo, desde dicho modelo conceptual?

b) ;Cudles son los fines educativos seleccionados pa-
ra orientar la intervencién didéctica?

¢} ;Qué principios diddcticos fundamentales se ofre-
cen que, siendo congruentes con el esquema concep-
tual desde ¢l que interpretamos la realidad, puedan di-
rigirla al mismo tiempo hacia los fines educativos pre-
vistos?

Esquema 1

FUNDAKENTOS CIENTIFICOS E IDEQLOGICOS

Y

¥ODELG DIDACTICO

MODELO
CONCEPTUAL

SOBRE
\ 2T AULA

PRINCIPIOS
DIDACTICOS

PINES
BDUCATIVOS

PRACTICA

ESCOLAR
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Un aula: un sistema con miltiples variables contex-
tuales

El modelo que presentamos conceptualiza el aula co-
mo un sistema complejo y singular (Porlan, 1985} in-
tegrado por elementos humanos y no humanos que
mantienen diversas formas de relacidn entre si (ver es-
quema 2). Cada sistema-aula posee una estructura y
una dindmica que le son propias ¥y gue no permiten una
facil generalizacion acerca de su funcionamiento y su
evolucién. Se trata, por tanto, de un modelo de tipo
contextual y ecologico {Doyle, 1977; Pérez, 1983), don-
de el sistema se configura como una compleja malla
de interacciones {Bertalanffy, 1968) a diversos niveles
{académico, psico-social, simbolico, etc.) v donde las
variables de contexto dan sentido particular a los pro-
cesos que acontecen en el mismo (Elliott, 1980). A con-
tinuacion describiremos algunas de las variables mas
significativas del aula como sistema:

a) Las caracteristicas fisicas de los elementos que lo
componen, tanto internos como externos a la clase {por
¢j.; mobiliario, edad media de los alumnos, recursos
ambientales, etc.).

b) EI pensamiento def profesor y su particular estruc-
tura semantica (Clark y Yinger, 1979); Olson, 1982; Pé
rez, 1984; Porlan, 1986). Es decir, ¢l conjunto de sus
creencias y constructos personales, asi como sus codi-

gos de interpretacion de mensajes, todo ¢llo influido
por otros aspectos tales como las estrategias de cono-
cimiento, Ia experiencia acumulada, los rasgos de per-
sonalidad, etc.

¢} Ei pensamiento de los alumnos y la estructura se-
mantica particular de cada uno, especialmente el con-
junto de sus ideas y creencias acerca de la realidad en
general (Piaget, 1981; Host, 1978; Giordan, 1978; Dri-
ver, 1986) v de la escuela en particular, asi como los
codigos desde los que los alumnos interpretan y reela-
boran la informacion que se pone en juego en el aula.
Todo ello influido ademds por el grado de desarrollo
que poseen, sus caracteristicas afectivas y experiencia-
les, ete.

d} Las relaciones sociales del aula como conjunto de
roles, agrupamientos, conflictos, etc., que subyacen en
el intercambio educativo.

e) Las relaciones de poder (Erickson, 1982), que de-
terminan explicita o implicitamente las conductas a ex-
hibir ante €l profesor para superar con éxito las deman-
das del aprendizaje escolar,

) La dindmica de la comunicacién, como el conjunto
de intercambios de informacioén {flujo de informacion)
de todo tipo y naturaleza que se dan en el aula (expli-
citos, ocultos, verbales, simbdlicos, etc.}, tanto entre
los elementos humanos como entre éstos y los elemen-
tos materiales y ambientales.

Esquema 2

CWDELO
JONCEPrUA
s0BRs

ZL AULA

EL AULA:
SIBTENA
SINGULAR Y
COXPLEJO

.
e
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CARACTERISTICAS FISICAS ELEMENTOS
PEHSAMIENTG PROFESOR
PEMSANMIENTO ALUMNOS
RELACIONES SCCIALES
RELDACICONES DE PODER

DINAMICA DE LA CONUNICACION
{= PLUJO DE INFORWMACION)
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La potencialidad de esta forma de concebir la dindmi--

ca de la clase viene determinada por su capacidad de
superar los reduccionismos al usc que, so pretexto de
planificar y homogeneizar con absoluta eficacia el sis-
tema educativo, conciben el aula como un sisterna sint-
ple y generalizable formado por tres elementos bési-
cos: alumnos, profesor y materiales de trabajo (libros
de texto, fichas, guias de actividades, etc.), y convier-
ten la ensefianza en una especie de comedia, que en otro
momento hemos denominade ensefianza-ficcion {(Ca-
fial y Porlan, 1984), en la que el profesor hace como
que ensefia y el alumno como que aprende, siendo am-
bos mdas ¢ menos conscientes, en su fuero interno, de
que generalmente no se logra ensefiar ni aprender casi
nada realmente significativo y asimilable,

La investigacién en la escuela, un principio diddctico
vertebrador

St aceptamos el punto de vista anterior de gque ¢l aula
posee una enorma rigueza nafural de variables, parece
evidente que ¢l problema central de una teorfa de los
procesos de ensefianza-aprendizaje (el modelo didac-
tico} es resolver creativamente [a tensién existente «de
hecho» entre esa riqueza natural evidenciada y la pre-
tension finalista de la educacion.

Por otro lado, el problema adquiere mayor compleji-

dad por ¢l hecho de que habitualmente los sistemas edu-.

catives poseen una disociacién radical entre lo que po-
driamos denominar los fines explicifos, concebidos nor-
malmente desde posiciones humanistas y que incluyen
aspectos tales como: autonomia, creatividad, espiritu
critico, desarrollo global, etc., v los fines ocultos, co-
herentes con intereses econdmicos, sociales y politicos
que conciben la escuela como un instrumento de con-
servacién del modelo social y cultural dominante y que,
evidentemente, estan en contradiccién con los enuncia-
dos formalmente.

La cuestidn, por tanto, es ésta: ;qué principios didéc-
ticos pueden dirigir y alentar unas estrategias metodo-
légicas de intervencion en el aula que potencien su ri-
queza natural y, al mismo tiempo, garanticen realmente
el avance hacia aquellos fines ideales que la educacién
se plantea explicitamente?

En este sentido, la investigacidn en la escuela, y en con-
creto la investigacidn del alumne tal como se ha defi-
nido y fundamentado en la primera parte, constituye
una pieza basica para responder a la pregunta anterior.
La investigacidn del alumno, como se verd mas ade-
lante, se entiende como un intercambio de informacion
entre el profesor, los alumnos, el medio socio-natural
¥ los recursos diddcticos de todo tipo, que persigue, en
un proceso con diferentes fases y momentos, la cons-
truccion metodoldgica, actitudingl y conceptual de los
alumnos y que exige, del profesor, una modificacién
sustancial de sus tareas profesionales.

Es evidente, no obstante, que la investigacion no es el
unico principio diddctico que debe contener un mode-
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lo alternativo. Sin embargo avanzamos el supuesto de
que la investigacion es un principio vertebrador de
otros, en ¢l sentido de que los cohesiona y articula ba-
io una légica comin (ver esquema 3).

a} Lainvestigacion, en la medida que promueve el ¢o-
nocimiento global del medio, favorece un enfoque am-
biental de la educacion (Caftal, Garcia y Porldn, 1981},

b) La investigacién es el instrumento adecuado para
una aproximacién integrada a la realidad y para el des-
cubrimiento progresivo de las disciplinas por parte de
los alumnos fetapa predisciplinar del aprendizaje), asi
como para la posterior interconexion de las mismas
{etapa interdisciplinar).

¢} Lainvestigacion, como proceso individual vy social
de conocimiento, requiere todas las formas de comu-
nicacidn en el aula y potencia los flujos de informa-
cién. La investigacion no tiende a ocultar los mensa-
jes, sino por el contrario a explicitarlos y estimularlos.

d) La investigacidon demanda, también, un marco de
libertad y cooperacion que permita expresar las ideas,
confrontarlas entre sf y comprobarlas colectivamente,

. Esguema 3
ENFOQUE PREDISCIFLI-
ANMBIENTAL NARIZDAD
INVESTIGACTON
JEL
ALUMND
COMUNICACION LI3ZRTAD Y
COOPZRACIOfN
JUEGO

¢) La investigacidn no enfrenta el juego y el trabajo
escolar. La investigacién de los alumnos es ludica y apa-
sionante, aun cuando implique también dificultades y
esfuerzos, como tantas actividades espontdneas de los
niftos.

Presentaremos, por altimo, algunos aspectos bdsicos
que caracterizan en la prédctica las actividades de inves-
tigacion del alumno (ver esquema 3) y que hemos de-

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, 1987, S 2



INVESTIGACION Y EXPERIENCIAS DIDACTICAS

sarrollado con mas amplitud en otro trabajo {Porlan
y Cafial, 1986b). Se logra asi un mayor grado de expli-
citacidn y concrecién de este principio didactico y unos
criterios metodeldgicos para el disefio de experiencias
concretas. Nos referimos en concreto a los siguientes
aspectos:

a) Adecuar el ambiente de la clase como un medio
esencial en la facilitacién de la labor investigadora.

b) Promover la formulacion de los problemas como
un estimulo personal para Ia accidn investigadora de
los alumnos, provocando en ellos curiosidad y deseos
de indagar.

¢) Poner en juego las informuaciones previas de los
alumnos (creencias, representaciones, pre-conceptos,
etc.) sobre el problema que se investiga.

d) Comtrastar entre st dichas informaciones, alentan-
do Ia confrontacién de argumentos, evidencias y ejem-
plos y promoviendo, con ello, la reelaboracion del co-
nocimiento inicial que los alumnos tienen sobre el pro-
blema, asi como la formacién de «corrientes de opi-
nidén» (hipotesis) sobre la manera de resolverlo,

e} Buscar, seleccionar y organizar nueva informacién
a través de diferentes procesos manipulativos, obser-
vacionales, experimentales, de analisis de informacidn
escrita o verbal, etc,
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f) Relacionar la informacién previa, asi como la sur-
gida del contraste inicial de opiniones, con la nueva in-
formacién obtenida, generando, de esta manera, un
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