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RESUMEN

Se presenta un nuevo enfoque para la definicion de las estrategias de ensefianza, que exige pro-
Jundizdr en la caracterizacion de las actividades docentes y de las tareas que profesores v alumnos
desarrollan a lo largo de las misinas, avanzandose algunos andlisis v perspectivas preliminares para
una mds acdecuede definicicn de las estrategias de ensefianza por investigacion.

Toda intervencién docente es una res-
puesta al problema bisico de cémo abor-
dar adecuadamente la ensefianza. Es éste,
sin duda, uno de los problemas centrales
y més especificos del campo de estudio de
la investigacion didactica, constituyendo,
por otra parte, una cuestiéon que no parece
estar ni mucho menos resuelta en la actua-
lidad y cuya aclaracién resulta en estos
momentos insoslayable para superar los
obsticulos que dificultan la mejora de la
ensefianza en los diferentes niveles educa-
tivos.

Considerar este problema desde una
perspectiva cientifica es algo que exige, en
primer lugar, una profundizacion y clarifi-
cacion sobre el mismo. Nos remite a refle-
xionar sobre algunas cuestiones aparente-
mente sencillas como las siguientes: ;qué
es ensefar?, ;como describir la ensefianza
que los profesores desarrollamos en el au-

la?, ;cémo caracterizar las diferentes for-
mas de ensefar?, ;cdmo estimar la validez
de las mismas? Desde una perspectiva in-
vestigadora, nos vemos abocados ademis
a considerar otros aspectos de distinta na-
turaleza: jes el problema del cémo ense-
fiar un problema bien caracterizado desde
el punto de vista de la investigacion didac-
tica?, ses un problema bien formulado?,
¢bien fundamentado?. ;Disponemos hoy
dia de conocimientos y resultados de in-
vestigacidon que permitan plantearlo con
claridad y resolverlo vilidamente?

Si aceptamos que el cémo ensefar es
un problema o, mejor, una problemitica
suficientemente concreta e interesante pa-
ra la investigacién didictica, ;como y en
qué extensién podemos investigarla? ;Dis-
ponemos de hipétesis fundamentadas para
ello?, ;disponemos de disefos de investi-
gacion adecuados para la contrastacion de
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dichas hipotesis?, ;disponemos de un mar-
co tedrico vilido para formular adecuada-
mente problemas concretos a investigar,
para emitir hipotesis a contrastar o para in-
terpretar los resultados de investigacion?
Son todas éstas, cuestiones que los in-
vestigadores interesados en la problemati-
ca de las formas de ensefianza no pode-
mos dejar de considerar al definir nuestros
objetivos de investigacion. Desde nuestro
punto de vista estamos ante una proble-
mitica compleja pero abordable en alguna
medida desde la perspectiva de la didicti-
ca general y, muy especificamente, desde
las didicticas especificas. Son cuestiones
cruciales para un drea de conocimiento
como la didactica de las ciencias que posi-
blemente no se hayan investigado muy
adecuadamente con anterioridad, si valora-
mos los resultados obtenidos y la situacion
en que nos encontramos en la actualidad.
No es que no se haya reflexionado al res-
pecto, pues es habitual , por ejemplo, que
en los manuales de pedagogia o didactica
general se dedique un amplio espacic a
exponer una clasificacion y caracterizacion
de los diferentes métodos de ensefianza,
ademds, por otra patte, son innumerables
los estudios realizados, por ejemplo, para
valorar la eficacia relativa de diferentes
métodos, configurando todo un paradigma
de investigacion educativa {el denominado
de proceso-producto) (Pérez 1983). No
obstante, creemos que sobre estos inten-
tos ha gravitado siempre, junto a otros fac-
tores, un obsticulo fundamental y, a nues-
tro juicio, atin no superado, como es el de
las limitaciones y ambigliedades del con-
cepto método de ensefianza , definido en
forma tan etérea, a veces, y tan polisémi-
co que no ha resultado precisamente 1til
para definir las formas de ensefianza, pro-
piciar la investigacion diddctica de las mis-
mas o hacer factible la caracterizacion ri-
gurosa de los procesos docentes que desa-
rrollamos los profesores. Porque es indu-

dable que la problemitica del cémo ense-
fiar incluye, en un primer momento, la ca-
racterizacion de las distintas formas de en-
sefianza presentes en la prictica pedagogi-
ca. Si no somos capaces de describir con
un cierto rigor las secuencias de ensefian-
za reales en la dindmica de las aulas, jc6-
mo podremos investigar modificaciones
de las mismas o proponer nuevas estrate-
gias de enseflanza?

Las estrategias de ensefianza

Atendiendo a la reflexién anterior, he-
mos tratado de abordar el problema que
nos ocupa partiendo de una decision ini-
cial que supone el abandono de la nocidon
tradicional de método de enserianza , con
toda la carga de ambigiiedad, indefinicién
e inoperancia para la investigacién didacti-
ca que creemos conlleva, para proponer
una redefinicién del concepto de estrafe-
gia de ensefianza que lo haga més ade-
cuado para la investigacion y la interven-
cién didctica. Desde este punto de vista,
reformulando ideas anteriores (Cafal 1990,
1993), creemos interesante definir cada es-
trategia de ensefianza como un sistema pe-
culiar constituido por unos determinados
tipos de actividades de ensefianza que se
relacionan entre si mediante unos esque-
mas organizativos caracteristicos. Adopta-
mos, pues, una perspectiva sistémica, en
la que las actividades son los elementos
basicos del sistema, de tal manera que ca-
da estrategia de ensefianza quedara defini-
da por los tipos de actividades que incluye
y por el esquema organizativo que regula
las relaciones entre las actividades, asi co-
mo los posibles cambios en dichas activi-
dades y en sus interrelaciones.

A partir de aqui, el problema del como
ensefar se traduce y especifica para noso-
tros, desarrollando fundamentos y lineas
de investigacion didictica incluidas en el
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programa de investigacion IRES (G.LE.
1991), en cuestiones como las siguientes:
icomo describir las secuencias de ensefian-
za que los profesores desarrollamos en el
aula?, ;como caracterizar las diferentes es-
trategias de ensefianza?, ;cémo seleccionar
la o las estrategias que puedan resultar
mas adecuadas para la mejora de la ense-
fianza y de sus resultados?, ;en qué forma
y hasta qué punto se relaciona el desarro-
llo profesional de los profesores con la in-
troduccién de cambios y mejoras en las
estrategias de ensefianza que éstos ponen
en juego en su labor docente?

En este caso nos centraremos en la ex-
posicién de nuestro punto de vista sobre
la forma de describir la ensefianza y de ca-
racterizar las estrategias de enseflanza, en
general, aportando ademds un andlisis
orientado especificamente a avanzar en la
definicién de las estrategias de ensefianza
por investigacion.

¢Como describir la ensefianza?

Esta cuestién puede responderse desde
distintos puntos de vista. Por una parte, se
podria abordar desde el punto de vista de
la necesidad de clarificar la naturaleza de
la ensefianza, en si misma. Sin extender-
nos en consideraciones que desbordarian
los limites que nos hemos impuesto en es-
te trabajo, nos limitaremos a resaltar el ca-
racter intencional de la ensefianza, dirigida
siempre a facilitar la construccion de
aprendizajes de todo tipo, v como el ense-
fiante, desde una perspectiva profesional,
deberi centrar sus esfuerzos en el estable-
cimiento de canales comunicativos que
posibiliten un flujo de informacién real y
adecuado para propiciar avances significa-
tivos en la direccion de los aprendizajes
perseguidos.

Nos interesa mas, en este caso, plante-
arnos el problema de la descripcion de la

ensefianza desde una optica mas proxima
a la dindmica cotidiana de las aulas y con
vistas a la descripcion y anilisis didactico
de la misma. Con esa finalidad, creemos
Gtil considerar los procesos de ensefianza
reales como secuencias organizadas de ac-
tividades, en el curso de las cuales el pro-
fesor, los alumnos u otros posibles partici-
pantes realizan tareas especificas orienta-
das en relacidn con unos fines u objetivos,
en la linea de lo planteado por autores co-
mo Doyle y Carter (1984).

Las actividades de ensefianza

Anteriormente (Cafial v otros 1993),
hemos expuesto algunas ideas relativas a
la caracterizacion de las actividades de en-
senanza desde la perspectiva de un mode-
lo sistémico del aula, proponiendo una de-
finicion funcional de las mismas: en toda
actividad de ensefianza se maneja cierta
informacion, procedente de unas determi-
nadas fuentes, mediante unos procedi-
mientos concreios (asociados generalmente
a unos determinados medios diddcticos) y
en relacion con una metas explicitas o im-
Pplicitas. A partir de esta definicién tratdba-
mos de seleccionar unos criterios para la
clasificacién de las actividades y, en fun-
cién de uno de éstos, su sentido o propé-
sito didictico, exponiamos un listado de
posibles tipos de actividades de ensefian-
za. El empleo de esta clasificacion en la
descripcién de secuencias docentes reales
nos ha revelado las insuficiencias de la
misma y nos ha conducido a un proceso
de reformulacién y ampliacién sucesiva,
de tal manera que en la actualidad dispo-
nemos de un catilogo de actividades de
enseflanza que difiere sustancialmente del
primero, no sdlo en cuanto a los tipos de
actividades considerados, sino también en
las mismas bases o criterios organizadores.
De una clasificacion de microactividades
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relacionadas fundamentalmente con mo-
mentos especificos del flujo y procesa-
miento de la informacién, hemos pasado a
un catilogo de actividades que trata de re-
flejar los tipos que con mayor o menor
frecuencia pueden desarrollarse en la rea-
lidad docente(en todos los niveles de en-
sefianza), de tal forma que las microactivi-
dades antes consideradas las contempla-
mos ahora, como las tareas que el profe-
sor v los alumnos realizan en el curso de
cada actividad. De esta forma, el catdlogo
de actividades que estamos elaborando in-
cluye, en esta fase de investigacion, los si-
guientes tipos (entre paréntesis, ejemplos
de actividades més concretas dentro de ca-
da tipo):

Catdlogo de actividades de ensefianza

1. Exposiciéon verbal.
1.1. Leccién magistral,
1.2. Conferencia (profesor, experto/a,
alumnos, etc.).
1.3. Exposicién dialogada.
1:4. Exposicién con apoyo audiovi-
sual o escrito.
2. Trabajo con libro de texto o equiva-
lente.
2.1. Leer la leccién.
2.2, Subrayar.
2.3. Hacer problemas y ejercicios de
lipiz y papel.
24. Estudio.
3. Preguntas del profesor.
3.1. Orales (en pizarra, lluvia de ide-
as, etc.).
3.2. Control escrito.
3.3. Cuestionario ideas previas.
3.4. Planteamiento de problemas y
emision de hipotesis explicativas.
4. Audiovisual.
5. Consulta bibliografica.
5.1. Biblioteca de clase.
5.2. Biblioteca de centro.

5.3. Biblioteca publica o familiar.
5.4. Archivo de aula.

6. Trabajo practico en aula o laborato-
rio.

6.1. Practica de laboratorio cldsica.

6.2. Cultivo o mantenimiento de plan-
tas.

6.3. Crianza o mantenimiento de ani-
males.

6.4. Construccion o elaboracién ma-
nual de objetos, artilugios, etc.

6.5. Contraste de hipétesis. (Observa-
cional o experimental).

6.6. Otros trabajos pricticos.

7. Trabajo practico fuera del aula o la-

boratorio.

7.1. Salida urbana.

7.2. Excursion de campo.
7.3. Huerto escolar.

7.4. Granja escolar.

7.5. Contraste de hipotesis.
7.6. Otros trabajos de campo.

8. Asamblea.

9. Elaboracién de planes de actuacion.
9.1. Seleccién de objetos de estudio.
0.2, Plan para investigar un problema.
0.3. Plan para construir objetos o arli-

lugios.
9.4. Plan para la realizacién de otros
tipos de actividades.

10. Elaboracion de conclusiones.

10.1. Sobre una actividad o estudio re-
alizado.

10.2. Reflexion metacognitiva.

10.3. Autoevaluacién.

11. Dibujo.

12. Juego.

13. Trabajo escrito.

13.1. Redaccion

13.2. Texto libre.

13.3. Informe de un estudio.
134 Periddico escolar.

14. Narracion oral (cuento, relato, etc.).

15. Lectura literaria.

16. Canto (cancién, musica, etc.).

17. Teatro '
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Cada una de estas actividades no sélo
puede estar o no estar presente en un aula
o secuencia de ensefianza determinada, si-
no que puede desarrollarse de miltiples y
muy dispares formas, lo que se pondra de
manifiesto, particularmente, por las tareas
que en su curso realicen los alumnos y el
profesor. Asi pues, estamos elaborando
igualmente un catilogo de tipos de tareas
y de tareas concretas, que en este momen-
to incluye las siguientes:

Catilogo de tareas

. Tareas de los alumnos y alumnas.
Decidir (elegir, seleccionar, etc.).
Planificar.

Expresar (verbalmente, por escrito,

expr. dramética, plastica, artistica, etc.).

Debatir.

Recibir informacion elaborada.

Buscar informacion (observar, expe-

rimentar, leer, entrevistar, etc.)

g. Registrar informacion (escribir, dibu-
jar, registro audiovisual, etc.).

h. Transformar o reelaborar informa-
cion (resumir, recodificar, clasificar, or-
denar, etc.).

i. Inventar (explicaciones, hipdtesis, arti-
lugios, procedimientos, conceptos,
efe

ji. Explicar significativamente (com-

prender).

oTe

f.

™0

k. Estudiar para memorizar (sin com-

prender necesariamente).

. Ejecutar técnicas y manejar apara-
tos y herramientas (limpiar, recoger,
ordenar, alimentar, plantar, cavar, cor-
tar, pegar, ensamblar, recolectar, etc.).

B. Tareas de los profesores/as.
a. Exponer informacién (conceptual,
procedimental, actitudinal).
. Preguntar (interrogar, encuestar, etc.).
c. Responder preguntas.

Debatir.
Moderar.
Proponer.
Decidir.
Narrat.
Dictar.
Reelaborar informacion (resumir, or-
denar, clasificar, recodificar, etc.).
Planificar.
Regular actuaciones (ordenar, prohi-
bir, sancionar, etc.).

. Motivar {animar, estimular positiva-
mente, ilusionar, etc.).
Observar.
Registrar informacion.
Corregir ejercicios o trabajos.
Ejecutar técnicas y manejar apara-
tos y otros medios didacticos diver-
S0S.

R TR e e o

= B

oo

Creemos que la disponibilidad de cata-
logos de actividades de ensefianza y de ta-
reas de los aprendices y profesores en el
curso de esas actividades puede permitir
la descripcién didictica y mds rigurosa de
las estrategias de ensefianza, en un doble
plano. En primer lugar, desde una pers-
pectiva més tedrica, en la definicién de es-
trategias de enseflanza prototipicas, como
constructos descriptivos de formas de en-
sefianza diferenciadas, dirigidos a la carac-
terizacion tedrica de las mismas y a cum-
plir una funcién de modelo didactico que
pueda inspirar disefios concretos para la
intervencion. Y en segundo lugar, como
instrumento para describir los procesos de
intervencitn reales de los profesores. En el
estudio que estamos realizando nos move-
mos en ambos planos. Por una parte, co-
mo veremos en lo que sigue, tratamos de
analizar propuestas y pricticas pedagogi-
cas relacionadas, en principio, con la ense-
fianza por investigacion y, en correspon-
dencia con estos andlisis, tratamos de defi-
nir las estrategias prototipicas de ensefian-
za por investigacion. En los siguientes
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apartados expondremos los resultados de
algunos andlisis iniciales y las conclusio-
nes que en estos momentos podemos co-
municar respecto a elementos prototipicos
de la ensefianza por investigacién, asi co-
mo algunas perspectivas de investigacion
para profundizar en el estudio de esta pro-
blematica,

Antecedentes historicos y analisis
de algunas propuestas actuales en
relacion con la ensefianza por in-
vestigacion

Las propuestas en torno a la considera-
cién de los alumnos y alumnas como in-
vestigadores en el aula tienen ya una am-
plia historia. Podemos situar en esta linea
las aportaciones, entre otras, de autores
clasicos como Locke, Rousseau, Pestalozzi,
Redie, Ferrer i Guardia, Ferriere, Dewey y
mis recientemente, Aebli (1958), Bruner
(1961), Freinet (1962), Carin y Sund (1967),
Piaget {1969), Alfieri (1975), Tonucci
(1975), Giari (1981), Claxton (1987), Gior-
dan (1982), Millar y Driver (1987), Titone
(1981), Bartolomeis (1986), junto a las re-
alizadas en nuestro contexto por autores
como Canal (1987), Cafial y Porldn (1987),
Cafal, Garcia y Porlin (1981), Coll (1978),
Del Carmen (1987, 1988), Delval (1983),
Garcia y Garcia (1989), Gil (1986, 1987,
1993), Moreno (1987), Olvera (1982, 1993),
Zabala (1992), Porlan y Cafial (1986 a y b),
gt

Si bien en la actualidad no se suele po-
ner en duda la capacidad de los escolares
para llevar a cabo pequefias investigacio-
nes y este tipo de enseflanza es “propues-
to oficialmente”, es verdad que, si juzga-
mos por lo que acontece en las aulas, sub-
sisten muchos problemas y obstaculos de
todo tipo que dificultan la adopcion y el
desarrollo de formas de ensefianza basa-
das en la actividad investigadora de los

alumnos y alumnas, problemas y obstacu-
los que no se han planteado en las Gltimas
décadas precisamente, sino que se formu-
laron inicialmente a comienzos de siglo,
en algunos casos. Algo mis recientemente
Freinet (1962) expone con claridad y agu-
deza algunos problemas relacionados con
la actividad investigadora de los alumnos
en la ensefianza de las ciencias que alin
hoy en dia siguen teniendo vigencia:

- (Resulta posible que el nifio observe

v experimente libremente?

- (Poseen los nifios y los adolescentes

el espiritu y el sentido cientifico?

- ¢Bs que el nifio tiene que rehacer to-

da la gama de experiencias que han

conducido a la humanidad a la era in-
dustrial y atomica?

- ¢Prioridades o libertad total en la

eleccion de las observaciones y expe-

riencias?

- ¢Tiene que haber un cierto orden en

las investigaciones y trabajos?

- (Adquisiciones y espiritu cientifico se-

ran antindmicos?

- ¢Debe favorecer la ensefianza cientifi-

ca la imaginacion y la invencién?

Junto a cuestiones cemo las anteriores
y muchas otras relacionadas con las res-
tricciones del marco curricular, asi como
con el contexto escolar y profesional, y
con las caracteristicas de los alumnos y
alumnas, se situan también los relaciona-
dos con la definicién y descripcién tedrica
y practica de las estrategias de ensefianza
por investigacion: ;Qué tipos de activida-
des y tareas incorporan, tanto para el
alumnado, como para el profesorado? ;Es
posible, la estimacion de la frecuencia y
posible organizacién de las mismas?

En estas cuestiones pretendemos cen-
trar nuestra aportacién. Ello puede ayudar
a salvar el desnivel existente entre teoria y
practica. Pensamos que es indispensable
complementar los enfoques mas “macros”
o “tedricos”, que nos proporcionan mode-
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los de ensefianza muy generales, con
otros de tipo méds “micro” o “en la accion”,
que analicen la proyeccion e implicacio-
nes pricticas de esos modelos en la din-
mica del aula, en forma de estrategias de
ensefianza: qué actividades y fareas com-
portan, su frecuencia, si predominan unas
u otras, si existen actividades tipo, si si-
guen un orden, etc

Como hemos sefalado anteriormente
son muchos los autores que desde el siglo
pasado han realizado aportaciones de ma-
yor o menor entidad sobre la investigacion
escolar. Quizds uno de los primeros que
nos propone una estrategia de ensefianza
consistente en una serie de pasos que
completan un proceso investigativo sea
Dewey (1916). Como veremos, su pro-
puesta es muy proxima en ciertos aspectos
a las actuales y gira en torno a la utiliza-
cidn de un método pedagdgico basado en
el método clentifico, en el que los nifios y
nifias investigan situaciones cotidianas ple-
namente significativas para ellos, expo-
niendo el esquema secuencial de una es-
trategia de ensefianza concreta, que consta
de los siguientes momentos:

a. Desarrollo de experiencias de las

que surjan problemas o situaciones

problemdticas que el nifio pueda sentir
como tales.

b. Delimitacion y clarificacion del pro-

blema, buscando los alumnos explica-

ciones o hipdtesis ante el mismo.

c. Busqueda de datos en materiales de

consulta y mediante experiencias.

d. Reelaboracion de las hipotesis crigi-

nales.

e. Aplicacion de las ideas elaboradas,

comprobando su validez.

Considera también que el propio pro-
fesor debe adoptar una actitud cientifica,
de tal manera que su trabajo se base en la
apertura, la comprension, la falta de pre-
juicios, la puesta a prueba de sus ideas en
la practica experiencial y la modificacion

de las mismas en funcion de esa experien-
cia. Unas ideas, sin duda, que podrian pa-
sar por ser propuestas contemporaneas a
las que exponemos a continuacion. Vea-
mos un listado general de los distintos mo-
mentos o pasos de la investigacion en el
aula, que se incluyen en una serie de pro-
puestas actuales:

a. Eleccidn del objeto de estudio y

planteamiento del problema/s.

b. Expresion de las ideas de alumnos y

alumnas.

. ¢ Lanzamiento de hipotesis.

d. Planificacion de la investigacion.

e. Nueva informacion (experimentos,

lecturas, encuestas, visitas, instrumen-

tos, lecciones,...).

f. Interpretacidon de los resultados y

conclusiones.

g. Expresion y/o comunicacién de los

resultados.

h. Recapitulacion, sintesis e identifica-

cién.

i. Metacognicién.

j. Aplicacién a nuevas situaciones.

k. Actuacién en el medio.

En lo que sigue analizaremos, compro-
bando qué tienen en comdn y en qué se
diferencian, cinco propuestas relativamen-
te recientes y realizadas en nuestro pais,
como son las de: Del Carmen (1988), Ol-
vera (1992), Zabala (1992), Gil (1993) v
Garcia (1993) (ver cuadro n® 1).

1. Todas ellas tienen como punto de
partida un problema o problemas que in-
teresen (intelectual y afectivamente) a
alumnas y alumnos. Incluso aquellas pro-
puestas que hablan de la realizacion de un
proyecto (Zabala) como punto de partida
y motivacién, plantean el desmenuzar és-
te en una serie de problemas o preguntas
2 solucionar, entendiéndose por problema
toda dificultad que no pueda superarse
automaticamente vy que requiera la puesta
en marcha de actividades orientadas hacia
su reselucion.



12

Investigacion en la Escuela, n® 25, 1995

Momentos del
proceso

Del Carmen
(1988)

Olvera
(1992)

Zabala
(1992)

Gil
(1993)

Gurcia

(1993}

Eleccion  del
objeto de estu-
dio y del pro-
blema

Planteamiento y
clarificacion del
problema

Elegir objeto de
estudio

Motivacion, ex-
plicitacién de
preguntas

Situacién pro-
blemitica. Pre-
cisar problema

Contacto inicial.
Formulacitn
del problema

Expresion ideas
de alumnas/os.
Lanzamiento hi-
potesis

Definicién hi-
pétesis de tra-
bajo

Definicién
hipdtesis

Hipétesis
respuestas in-
tuitivas

Construcion
modelos
Hipotesis con-
trastables

Interaccidn in-
formaciones de
alumnos/as

Planificacién de
la investigacion

Planificacién de
la investigacion
e intrumentos

Planificacién de
investigaciones

Intrumentos

Fuentes de in-
formacién, re-
cogida de datos

Elaboracién de
la estrategia de
contrastacion

Elaboracién de
la estrategia de
incorporar nue-
va informacion

Nueva informa-
cion

Aplicacién de
instrumentos
de investiga-
cibn

Materiales e
instrumentos
investigacion

Recogida de
datos

Realizacién de
actividades

Interacciéon de
la informacién
nueva y pree-
xistente

Interpretacion
de resultados y
conclusiones

Expresién, co-
municacion de
resultados

Comunicacidn,
discusion, valo-
racién

Comunicacidn
de la investiga-
cion.
Publicacion de
trabajos

Seleccion, clasi-
ficacién de da-
tos y conclusio-
nes

Interpretacién
resultados, rela-
cidén hipdtesis y
corpus tedrico

Expresion
Comunicacioén

Comunicacion
Intercambio
equipos

Recapitulacion
Sintesis
Identificacion

Sintesis
Identificaciéon
Modelos expli-
cativos

Sintesis, esque-
mas, mapas
conceptuales

Elaboracion de
la informacitn
existente.
Recapitulacion

Aplicacién  a
nuevas situacio-
nes

Generalizacidn

Posibilidad de
aplicaciones y
técnicas

Aplicacién
Generalizacion

Metacognicion

Reflexidn sobre
el proceso

Actuacién en el
medio

Propuestas de
intervencion,
acciones,

Cuadro n® 1. Resumen analitico de propuestas actuales de ensefianza por investigacion.
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Sin embargo, hay una gran diferencia
en cuanto a qué tipo de problemas traba-
jar, quién los propone, su delimitacion,
etc. Mientras que para Olvera el objeto de
estudio es elegido en funcién de los inte-
reses manifestados por nifias y ninos, a
partir de una serie de actividades de moti-
vacién, y son estos, a su vez, los que for-
mulan las preguntas o problemas concre-
tos, para Gil (que orienta su propuesta ha-
cia la educacién secundaria), éste es pro-
puesto por el profesor a partir del cuerpo
tedrico o conocimiento cientifico-discipli-
nar. Asi, planteard una situacién problema-
tica abierta, que posteriormente habrd que
delimitar y enunciar con mayor precision,
con la colaboracion de alumnas y alum-
nos, siendo necesario lograr generar el in-
terés de estos Ultimos. Entre ambas pro-
puestas se situan las restantes, para las
que los problemas podrin ser planteados
tanto por el profesorado como por el
alumnado, pero siempre deberd interesar a
estos Gltimos.

2. Todas las propuestas analizadas
coinciden en la necesidad de que alumnos
y alumnas expresen y comuniquen 2 los
demis lo que piensan, las ideas que tie-
nen acerca del problema planteado. Aun-
que es distinto el tratamiento y el proposi-
to mds inmediato que se da a este tipo de
actividad:

- Bs algo imprescindible antes de mar-

car ritmos o conocimientos concretos

(Olvera).

- La explicitacion de las ideas persona-

les es necesaria para que los propios

alumnos lleguen a cuestionarlas y po-
nerlas en valor (GiD).

- La explicitacién debe hacerse a lo lar-

go de todo el proceso, no sélo al prin-

cipio (Garcia).

3. También para todos estos autores es
esencial la emision de hipétesis, pues faci-
litard la expresion de las ideas que hay en
torno al problema y la bisqueda de res-
puestas. Proponen que se maneje una sola

hipétesis, bien sea individual o de grupo,
aunque ésta vaya remodelindose conti-
nuamente (Del Carmen, Olvera).

En alglin caso se demanda un cardcter
mis “cientifico” de este paso: “construc-
cién y fundamentacién de modelos e hi-
potesis contrastables’ (Gil), ya que lo que
realmente puede posibilitar el avance, el
cambio conceptual, es la manera diferente
de conocer. Es decir pasar desde la optica
y el caracter del conocimiento cotidiano, a
la perspectiva cientifica. Este paso solo se
puede dar a través de los métodos propios
de la ciencia.

4. Hay coincidencia general en que
otro momento necesario del proceso es la
planificacion de la investigacién. Sin em-
bargo hay diferencias en torno a quién de-
be llevar el peso de la misma. Para Olvera,
ésta deben realizarla los alumnos y alum-
nas con la ayuda de su profesor.Para Gar-
cia, la participacion de los alumnos €s im-
portante, porque los vincula al proceso
metodoldgico y permitird aprender méto-
dos y técnicas. Para Del Carmen, es:funda-
mental que los alumnos elabo’rén'; los ins-
trumentos y técnicas que se vayafi a utili-
zar, pero el profesor debe hacer un segui-
miento muy cercano y delimitar cuando,
dénde, cuiles y cudntos.Para Gil es el pro-
fesor, fundamentalmente, quien planifica
la investigacién, como experto que facilita
el proceso a los aprendices.

5. El siguiente paso, en todas las pro-
puestas, es la realizacion de las actividades
planificadas, que van a poner a los alum-
nos y alumnas en contacto con la nueva
informacién. Esta supondra fundamental-
mente el manejo de distintas fuentes, entre
ellas la aplicacién de los instrumentos de
investigacion decididos y elaborados en el
momento anterior.

6. El momento culminante del proceso,
en el que también todos coinciden, es el
de la interpretacién de los resultados obte-
nidos vy la obtencion de conclusiones. Es-
tas Gltimas deben realizarse individual-
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mente y/o en pequefio grupo y deben su-
poner, en general, la validacién o rechazo
de las hipétesis, la aparicién de nuevos
problemas, etc. Para Gil, esta interpreta-
cién y estas conclusiones habran de hacer-
se no solo a la luz de las hipdtesis, sino te-
niendo en cuenta también el ‘corpus tedri-
co” y el resultado de  investigaciones cien-
tificas. Este momento es fundamental para
la conceptualizacién y estructuracion de
conocimientos (Del Carmen) y puede mo-
dificar creencias y actitudes, asi como po-
sibilitar aplicaciones técnicas (Gil).

7. También hay coincidencia general
en la necesidad de expresar y/o comuni-
car los resultados de la investigacion. En
todas las propuestas se habla de “puesta
en comin” (en pequefio y gran grupo) o
de comunicacién al resto de la clase, tanto
de las conclusiones como de aquellos as-
pectos importantes del proceso que han
seguido y de un debate en torno a todo
ello. Algunas propuestas (Olvera, Del Car-
men) insisten en la necesidad de variar los
recursos y técnicas de expresion, para que
no lleguen a convertirse siempre en mo-
nétonas e interminables “puestas en co-
man”, asi como en la posibilidad de publi-
car o al menos archivar el trabajo realiza-
do. Gil, insiste en la necesidad de una
puesta en comin, de todos los equipos,
tras la realizacién de cada investigacion
parcial o paso del programa guia, a lo lar-
go del proceso de investigacion dirigido
por el profesor.

8. 56lo en las propuestas de Del Car-
men y Garcia aparece explicitamente, co-
mo un procesc bisico, la recapitulacién,
sintesis e identificacion de conceptos. Para
Garela este momenio debe implicar tam-
bién una tarea personal del alumno o
alumna (por ejemplo realizar un informe
sobre €l trabajo realizado).

9. Todas las propuestas, salvo las de
Olvera y Del Carmen (que no lo mencio-
nan explicitamente), coinciden en la nece-
sidad de generalizar y aplicar a nuevas si-

tuaciones lo aprendido para profundizar,
afianzar y asimilar conceptos y procedi-
mientos,

10. Solo una de las propuestas analiza-
das, la de Garcia, nos habla expresamente
de un momento de metacognicién que im-
plicaria la realizacidon de actividades que
favorezcan la reflexién sobre lo aprendido
y los procesos seguidos,

11. También sélo una de las propues-
tas, la de Olvera, habla expresamente de
un momento de actuacion en el medio,
con intervenciones, comunicaciones o pro-
puestas (recuperando asi la proposicion
de Tonuccl de no separar conocimiento de
actuacion).

Creemos que si bien estas propuestas
que hacen referencia a momentos o fases
que debe reunir un proceso de investiga-
cién pueden servir de guia y ayuda al tra-
bajo en el aula, también es cierto que sub-
siste un desnivel dificil de superar, para
llegar hasta aquél en el que se situan las
actividades y tareas concretas a realizar en
el aula. Esto hace que muchos profesores
y profesoras no se atrevan o se sientan
muy inseguros cuando intentan poner en
marcha estrategias de ensefianza asi pre-
sentadas.

Para acceder a un nivel de anilisis cen-
trado en las actividades y tareas, procede-
mes en la actualidad a disefiar y poner 2
prueba instrumentos de obtencitn de da-
tos y procedimientos de andlisis en el es-
tudio de disefios, experiencias y pricticas
de aula presuntamente catalogables como
ensefianza por investigacidn. En el nivel
de iniciacién en el que nos encontramos
tan sélo podemos sefialar algunas pistas y
primeras conclusiones.Del andlisis de las
propuestas tedricas anteriormente expues-
tas, en cuanto a los tipos de tareas basicas
de los alumnos més frecuentes, destacare-
mos que:

- las tareas que més predominan son

las de expresar, las de registro, debatir

y transformar informacién.
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- en un segundo nivel de frecuencia

estarfan las tareas de: explicar significa-

tivamente, elegir, recibir informacion y

elaborar o fabricar manualmente, asi

como ejecutar técnicas y manejar apa-
ratos.

- estan también presentes pero con una

frecuencia bastante menor las de in-

ventar, buscar informacién y planificar.

Aplicando este anilisis a un reducido
numero de disefios y experiencias descri-
tas en publicaciones, encontramos que:

- las tareas mis frecuentes son las de

expresion, estando presentes, en lineas

generales, mds del doble de veces que
las siguientes.

- en casi todos los casos siguen a las

de expresion, en frecuencia, las de

busqueda de informacién. Sélo en un
par de casos son mis frecuentes las fa-
reas de elaborar manualmente, que
son, en general, las terceras en cuanto

a frecuencia.

- a continuacidn suelen darse con mas

frecuencia las de transformar v recibir

informacién.

- ne aparecen practicamente o muy po-

co las tareas de elegir, planificar, debatir,

explicar significativamente e inventar,

Si comparamos los resultados de am-
bos estudios preliminares, hay coinciden-
cia en cuanto a que las tareas mas domi-
nantes son las de expresion, pero prictica-
mente ahi acaban las coincidencias. Llama
la atencién la escasa presencia de tareas
como: elegir, planificar, inventar, explicar
significativamente y debatir.

En todo caso, es ain muy amplio el
trecho que queda por recorrer. Nuestras
perspectivas de investigacion, en este sen-
tido, se orientan, en primer lugar, hacia un
intenso trabajo de campo en aulas en las
que se trabaje bajo la orientacién de ense-
fianza por investigacion, a fin de comple-
tar el catdlogo general de actividades de
ensefianza y tareas de profesores y alum-
nos, A partir de aqui y de otros estudios

tedricos de propuestas de ensefianza por
investigacién, elaboraremos progresiva-
mente unos esquemas tedricos acerca de
las estrategias de ensefianza por investiga-
cién prototipicas. Por Gltimo, nos propo-
nemos igualmente avanzar en la caracteri-
zacidn de las estrategias de ensefianza rea-
les que los profesores utilizan en sus cla-
ses al incorporar la investigacién escolar,
existiendo algunos indicios sobre la pre-
sencia de estrategias de ensefianza combi-
nadas o integradas, que incluyen activida-
des caracteristicas de distintas formas de
ensefianza y esquemas organizativos pecu-
liares, aspectos éstos de gran interés para
el desarrollo del proyecto curricular Inves-
tigando Nuestro Mundo (6-12) (Canal
1994, Cafial y Lledd 1994) en el que se en-
marca nuestra investigacion.
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In this article a new appraisal is presented for the definition of teaching strategies; this requives a
deep characterization of teachers activities and the tasks that both, teachers and students develope
through them. Some analysis and preliminar perspectives ares suggested for a betier definition os the
teaching strategies through investigation.

RESUME

On expose une nouveau perspective sur la définition des strarégies d ‘enseignement, ce qui exige
d'approfondir dans la caractérisation des aclivités scolaires et dans les toches des proffeseurs er cles élé-
ves au course des mémes, en apportant quelques analyses et perspectives pour une plus adéquat défini-
tion des stratégies d'enseignement par recherche scolaire.



