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RESUMEN

Primeramente se realiza una reflexion acerca de las caracteristicas generales de los procesos de
investigacion escolar protagonizados por los alumnos. En segundo lugar, se especifican las caracteris-
ticas eliferenciadoras de algunas estrategias de ensefianza por investigacion actuales.

La idea de introducir actividades de in-
vestigacidn en la ensefianza escolar cuenta
ya, desde sus primeras formulaciones pe-
dagbgicas a finales del siglo XIX, con una
amplia tradicién.

Desde entonces, se han puesto en
practica infinidad de iniciativas en esa li-
nea, que hemos tenido ocasién de analizar
recientemente (Canal, 1998a). Este estudio
pone de manifiesto la necesidad de efec-
tuar dos tipos de aproximaciones a la in-
vestigacion escolar.

Por una parte, la definicion de los ras-
£0s unitarios o comunes de las propuestas
investigadoras; y, en segundo lugar, las ca-
racteristicas diferenciadoras de las princi-
pales estrategias de ensefianza, la diversi-
dad de las mismas.

En este trabajo realizaremos una
aproximacion a ambos aspectos. Aborda-
remos la definicién de algunos de los
principales rasgos comunes y definitorios
de la investigacién escolar y, seguida-
mente, examinaremos algunas estrategias
diddcticas actuales de ensefianza por in-
vestigacion.

¢{Como definir los rasgos
unitarios de la investigacion
escolar?

Las aportaciones que la investigacion
diddctica ha ido realizando con anteriori-
dad a la definicion de la investigacién es-
colar se han efectuado desde dos perspec-
tivas, en principio, divergentes. Mientras
una de ellas se ha interesado especialmen-
te por la determinacién de los aspectos
unitarios o comunes de todas las modali-
dades de actividad investigadora, la segun-
da se ha centrado precisamente en el estu-
dio de los rasgos mis especificos y dife-
renciadores de la investigacion cientifica y
la investigacion escolar.

Ambos enfoques pueden resultar Gti-
les y complementarios para nuestros fi-
nes, por lo que trataremos de integrarlos
en un mismo esquema interpretativo. De
esta forma, iremos abordando sucesiva-
mente en lo que sigue cada uno de los
aspectos que creemos mds relevantes en
la caracterizacién general de la investiga-
cidn escolar.
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¢En qué se basa la actividad
investigadora bumana?

En reflexiones clasicas al respecto, como
las de Eibl-Eibesfeldt (1974) o Ross (1974),
desde el punto de vista de la Biologia, pare-
ce bien establecido que todas las formas de
curiosidad, exploracion, bisqueda, indaga-
cién o investigacién poseen una misma ba-
se bioldgica. Asi, la conducta investigadora
se verd, en general, como conjunto de ras-
gos adaptativos comin entre los vertebra-
dos, con una gran presencia entre los ma-
miferos y que muestra su maximo desarro-
llo en nuestra especie. El valor adaptativo
de la capacidad investigadora es obvio:
frente a pautas de comportamiento rigidas,
basadas en respuestas automaticas de caric-
ter innato (que pueden ser, no obstante,
muy eficaces y fundamentales en las estra-
tegias de supervivencia de muchas espe-
cies), la capacidad investigadora dota al ser
vivo de la posibilidad de: a) percibir la na-
turaleza problemdtica de determinados
cambios o procesos ambientales, b) ensayar
nuevas respuestas ante €stos y ¢) contrastar
en la prictica el valor de estas nuevas posi-
bilidades e incorporarlas o no, flexiblemen-
te, al repertorio de conductas habituales del
individuo. De esta forma, la actividad inves-
tigadora permitird un mejor ajuste de las ac-
tuaciones a las condiciones y los cambios
problematicos del medio, al constituir una
fuente de nuevas respuestas adaptativas en
cada sujeto (que se aniaden a las que se de-
rivan de los mecanismos de variacion y se-
leccidn natural, que afectardn a la especie),
de forma que éste podrd aprender y utilizar
en cada caso aquellas que puedan resultar
mds adecuadas o satisfactorias.

JQué tienen en comin las distintas
modalidades de investigacion bumanas?

La capacidad de los sujetos de nuestra
especie para la investigacion se manifiesta
en cada una de las distintas fases del desa-
rrollo personal y también en los miés di-
versos centextos vivenciales, pudiendo

adoptar distintas modalidades y niveles de
desarrollo, aunque manifestdndose tam-
bién en todas ellas la existencia de unas
mismas pautas fundamentales.

Estudiando qué circunstancias concu-
rren en el desencadenamiento de la con-
ducta exploratoria, los trabajos de Berlyne
(1960), sobre los que realiza Moreno (1987)
una interesante revision en relacion con la
investigacion escolar, explican la naturaleza
y funcién crucial de la curiosidad en ese
proceso y ponen de manifiesto la presencia
de un determinado conjunto de factores
hereditarios y aprendidos en la activacion
de la respuesta exploradora. Por otra parte,
diversos estudios de Piaget y de otros auto-
res como Inhelder (1954, 1978), Karmiloff-
Smith e Inhelder (1974), Coll (1978), etc,,
analizan las caracteristicas especificas del
desarrollo de la capacidad investigadora
humana, centrindose scbre todo en la gé-
nesis de la conducta experimental, y deter-
minan la existencia de distintas fases que
se relacionan evolutivamente entre si, en
un proceso sin siibitas discontinuidades. Se
reconoce la presencia de capacidades y es-
trategias de pensamiento y actuacién dife-
renciadas en cada etapa, pero ello no impi-
de apreciar la permanencia de ciertos as-
pectos bidsicos de la conducta experimen-
tal, como pueden ser el centramiento en
problemas, la produccidon de conjeturas, al-
guna forma de contraste de las mismas en
la prictica y la adopcién o aprendizaje de
las scluciones mas satisfactorias ante los
problemas investigados.

Las propuestas de Kelly (1955), que,
segin pone de manifiesto Barrén (1997),
guardan una interesante relacién con las
de Dewey, v que han sido retomadas re-
cientemente por autores como Pope y Gil-
bert (1983), asi como, por otra parte, las
perspectivas de autores como Claxton
(1984) o Develay (1989), ayudan a enten-
der las relaciones entre las conductas per-
sonales mis cotidianas de exploracién o
indagacion y las que desarrollan los cienti-
ficos. Sin pretender identificarlas, pues no
cabe ignorar las grandes diferencias de to-
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do tipo que presentan, aportan también
datos que resaltan los puntos en comin
que presentan.

También desde un punto de vista epis-
temologico, en aportaciones de autores
como, por ejemplo, Nagel (1961) o Bunge
(1969), hay datos en este sentido unitario.
El primero de ellos, aunque también esta-
blece las diferencias que presentan, resalta
la continuidad histdrica entre las con-
vicciones del sentido comin y las conclu-
siones cientificas, sin que se pueda delimi-
tar una linea de separacion clara entre am-
bas, y Bunge, por su parte, caracteriza la
investigacién cientifica en paralelo con lo
que &l define como otras formas de inves-
tigacién no cientificas, pero también ine-
quivocamente investigadoras.

Estos resultados, entre otros, aportan
fundamentacién cientifica a las propuestas
que resaltan la relevancia de la capacidad
investigadora de los alumnos, como una
de las vias mis importantes en el logro de
aprendizajes escolares significativos y fun-
cionales para el desenvolvimiento en el
medio, en la misma medida, al menos,
que se muestra Util y efectiva para ello en
el contexto cotidiano.

No obstante, dadas las peculiaridades
del dmbito escolar, si lo comparamos con
el ambiente cotidiano, veremos seguida-
mente en qué sentido y medida pueden
ser adecuadas y fructiferas estas activida-
des de investigacion escolar.

dPara qué fines educativos introducir
actividades de investigacion en la
dindmica escolar?

De acuerdo con los datos de nuestro
anilisis, en la mayoria de los casos la in-
vestigacion escolar se ha concebido y se
concibe como via para el desarrollo de to-
do tipo de objetivos educativos de los dis-
tintos niveles, tanto conceptuales como
procedimentales o de actitudes (con la ex-
cepcidn de algunas propuestas concretas,
que ponen un énfasis casi exclusivo en el
aprendizaje de los proceses investigadores:

por gjemple, el proyecto S-APA, desarrolla-
do por la AAAS. a partir de 1963 en la
Universidad de Stanford o el proyecto Ele-
mentary Science Study (1970), ambos diri-
gidos a la educacion cientifica elemental).

En todo caso, es indudable que el en-
foque investigador exige un cambio de
prioridades. Si las metodologias tradicio-
nales de ensefanza se centraban casi ex-
clusivamente en los contenidos concep-
tuales, y con un especial énfasis en el co-
nocimiento de hechos o datos, las pro-
puestas basadas en la investigacion escolar
pondrin el énfasis tanto en el desarrollo
de las capacidades generales de la perso-
na (destrezas intelectuales, afectivas y mo-
toras, autonomia, creatividad, coopera-
¢ién, sentido critico, objetividad, etc.), co-
mo, especificamente, en el aprendizaje de
los principales esquemas conceptuales, ac-
titudes y procedimientos. En consecuen-
cia, habrd menos tiempo y posibilidades
para el trabajo escolar sobre todos los
contenidos factuales y conceptuales que
son habituales en el curriculum tradicional
y se demandard y pondrd en prictica una
reduccion efectiva de los mismos.

La investigacion de objetos de estudio
concretos, abordando con cierto deteni-
miente problemas relativos a la realidad y
con la puesta en marcha de formas de tra-
bajo que incluyen actividades de desarrollo
mis lento y tareas mds complejas, junto
con los motivos antes expuestos, ha lleva-
do frecuentemente a disefiar, experimentar
y promover la adopcién de nuevos esque-
mas organizadores del conocimiento esco-
lar (por proyectos, por unidades didicticas
globalizadoras, por conceptos o por princi-
pios conceptuales estructuradores, discipli-
nares o integrados, por topicos, por pro-
blemas, etc.), bastante diferenciados tam-
bién de los curricula enciclopédicos.

Todos los cambios mencionados pudie-
ron, y pueden provocar adn actualmente
entre un amplio sector del profesorado,
por contraste con el curriculum que es ha-
bitual en la ensefianza tradicional, una sen-
sacion de desatencion de las experiencias
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de investigacion escolar hacia los conteni-
dos clisicos y de excesiva preocupacion y
dedicacion temporal hacia los procedi-
mientos y actitudes, pero creemos que ello
no debe llevar a considerar que el desinte-
1és por la enseflanza de contenidos con-
ceptuales haya sido o sea un rasgo caracte-
ristico de las propuestas y pricticas basa-
das en la investigacién escolar, salvo las
excepciones a que antes haciamos referen-
cia. Y, en todo caso, es una caracteristica
mucho menocs definitoria y generalizada
que, por ejemplo, el excesivo centramiento
en los contenidos conceptuales que es co-
mun en el curriculum tradicional y que
vuelve a cobrar fuerza en algunas propues-
tas actuales de base constructivista.

Qué relacion guarda la investigacion
escolar con el aprendizaje de los
contenidos?

¢Es la investigacién una via gnoseoldgi-
ca para la construccién del conocimiento
escolar? ;Se trata de una via de acceso al
conocimiento alternativa a la del aprendi-
zaje por recepcion de contenidos elabora-
dos? Estos interrogantes nos sitlian ante
uno de los problemas que es imprescindi-
ble esclarecer para entender la naturaleza
y posibilidades de la investigacién escolar,
por lo que nos detendremos especialmente
en analizar las concepciones que han esta-
do o estin vigentes en cuanto al papel de
la investigacién en el aprendizaje escolar.

a) La investigacion escolar como via
para el descubrimiento. Aunque el con-
cepto de “descubrimiento” ha estado aso-
ciado a varias de las propuestas historicas
en torno 4 la investigacién escolar, en rea-
lidad es Gnicamente en la opcién del
aprendizaje por descubrimiento donde se
ha empleado en el sentido de via empirica
para que los alumnos accedan al conoci-
miento de aspectos preestablecidos de la
realidad. En esta opcién, considerando sus
elementos mds peculiares o prototipicos
(pues esta etiqueta llegé a albergar formas
nmuy divergentes de ensefianza) aprender

ciencias, por ejemplo, implica obtener di-
rectamente del medio, mediante experien-
cias de observacion o experimentacién
cuidadosamente preparadas, los elementos
de informacion “en bruto”, los elementos
de un determinado puzle, necesarios para
que el alumno elabore con ellos el conoci-
miento que se pretende ensenar. Desde
este punto de vista, el aspecto mds defini-
dor de esta forma de ensefanza es el de
la creacién de situaciones experienciales
que permitan a los alumnos “tomar de la
realidad”(o/y de alguna otra fuente, a ve-
ces) los distintos elementos de informa-
cion que el profesor o disenador curricular
estima necesarios para que el alumno, en
un segundo momento, realice el montaje
del puzle, “descubriendo” mediante induc-
cidn la relacion existente entre las distintas
piezas interiorizadas. Se partird, pues, en
el disefio de estas secuencias, de conoci-
mientos cientificos bien establecidos, cuyo
andlisis 16gico permitird determinar de qué
datos habrin de disponer los alumnos, y
qué experiencias deberdn realizar, para
que éstos “redescubran” el concepto, prin-
cipio o saber, en general, asi ensefiado.

b) La investigacién escolar como proce-
5o de exploracion y reflexién en torno a
problemas y situaciones mds abiertas y ri-
cas en posibilidades de aprendizaje. En es-
ta modalidad de investigacién escolar no
se contempla la construccién del conoci-
miento como en el caso anterior. En las
propuestas de Dewey o Kilpatrick, por
ejemplo, en las de Freinet o en las mas ac-
tuales de investigacion del medio, se pone
el énfasis en caracterizar la investigacién
escolar como situaciones basadas en la ac-
tividad exploradora y reflexiva del alumno
en torno a problemas tedricos y practicos,
promoviendo el desarrollo de dindmicas
mucho mds abiertas, relativamente, que las
tipicas del aprendizaje por descubrimiento,
El resultado de la investigacion tendrd im-
portancia, pero también la tendrd el proce-
so seguido. La investigacién no se dirigird
en esta opcion al descubrimiento, podria-
mos decir, de una determinada “pepita” de
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valioso conocimiento oculta inicialmente a
los ojos de los alumnos entre los datos en
bruto que éstos reciben indirectamente de
las situaciones planificadas al detalle por el
profesor o el material didactico empleado,
como es caracteristico en el aprendizaje
por descubrimiento, sino que los proble-
mas y situaciones que se investigan tratan
més bien de introducir y acompafiar a los
alumnos en la exploracién de un rico y va-
riado yacimiento del que éstos padrdn ob-
tener, al intentar dar solucién a un proble-
ma, multiples conocimientos de distinto ti-
po, en diferentes grados de elaboracién y
no siempre previsibles con antelacién ni
perfectamente acotados y circunscritos al
problema inicial, a partir de los cuiles se
deberd promover la formacién de saberes
especificos y relacionados entre si.
También en esta opcién se consideran
muy importantes las experiencias de ob-
servacion o experimentacion directa sobre
la realidad relacionada con el problema,
como via para ampliar la informacién ini-
cialmente disponible al respecto y como
medio para contrastar hipdtesis relativas al
mismo. Se piensa que éstas actividades
empiricas son importantes para el progreso
de la actividad reflexiva de los alumnos
(actuar pensando y pensar actuando, en
términos de Dewey), relacionando la ac-
tuacién sobre las cosas con los efectos
producidos en éstas y con lo esperado, pe-
ro no necesariamente, en todo caso, como
Unica, principal o imprescindible fuente de
informacién. Se admite, sin reparos, el re-
curso a otras fuentes: documentos, el pro-
fesor, personas ajenas a la clase, etc., aun-
que siempre en el marco de dindmicas
protagonizadas por la activa y decidida im-
plicacion de los alumnes en los procesos
de bisqueda y reflexién necesarios para el
tratamiento de los problemas que éstos
han asumido como tales y desean resolver.
La fase de estructuracién de la nueva infor-
macién obtenida no se verd, en esta op-
€idn, coMo un proceso necesariamente au-
tonomo y personal, en el que se produce
un “descubrimiento” que tiene lugar en la

mente del que aprende, sino que tendrd
mis bien el caricter de proceso al mismo
tiempo personal y social, en el que ocupa
un lugar relevante la comunicacién, la re-
flexion y el debate sobre los resultados de
la investigacion y en el que el profesor
también se implicard, aportando informa-
cidn adicional, explicaciones, ejemplos ge-
neralizadores a otros contextos, elc, Asi se
contempla expresamente, por ejemplo, en
la “leccion a posteriori” freinetiana, en las
ideas de Ciari al respecto o, en general, en
muchas de las propuestas de investigacion
del medio posteriores.

¢c) La investigacion escolar como con-
texto metodoldgico para procesos de elabo-
racion de conocimientos de orientacion
constructivista. Desde posiciones cons-
tructivistas actuales, particularmente en el
campo de la ensefianza de las ciencias, el
interés se centra sobre todo en los proce-
sos de construccién y cambio de los cone-
cimientos conceptuales de los alumnos.
Asi, se contempla la opcién investigadora
principalmente como una forma adecua-
da, pero no la Unica, de organizar la dind-
mica del aula para favorecer los procesos
de reconstruccién y mejora del conoci-
miento escolar relativo a las ciencias, El
aprendizaje que se produce en el curso de
las secuencias de investigacién escolar de
orientacién constructivista se concibe co-
mo el fruto de la modificacién y reestruc-
turacién progresiva del saber anterier de
los alumnos, cuando algunas de sus con-
cepciones iniciales se desestiman (total-
mente o en parte) frente a las ideas que
puedan recibir a partir de compaferos,
lecturas, profesor, ete., de forma que estas
Gltimas lleguen a valorarse como mds ade-
cuadas que las propias al someterlas a
contraste mediante procesos de reflexion,
debate, observacién o experimentacion,
en el curso de las actividades de investiga-
cion de los alumnos.

Lo expuesto hasta este momento se re-
laciona principalmente con el papel que
se atribuye a la investigacion escolar en la
génesis del conocimiento conceptual, pero
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¢como contemplar esta conexion en el ca-
so del aprendizaje de datos, procedimien-
tos o actitudes? Estos aspectos han recibi-
do una menor atencién relativa por parte
de la investigacién diddctica y es mds dift-
cil establecer y distinguir las principales li-
neas de pensamiento al respecto. Por ello,
en lo que sigue se esboza tan sélo la rela-
cién que, de acuerdo con algunos autores
¥ nuestros propios criterios, guarda la in-
vestigacion escolar con el aprendizaje de
datos, procedimientos y actitudes.

En cuanto a la relacion entre la activi-
dad investigadora y el aprendizaje de he-
chos o datos, la investigacién escolar pue-
de contemplarse como una opcién meto-
dolégica adecuada y funcional para esa fi-
nalidad. Hay que tener en cuenta, prime-
ramente, que los problemas centrados en
la obtencién de datos constituyen uno de
los grupos de problemas cientificos que
considera Bunge (1969) en la clasificacion
que propone al respectol, Por otra parte,
también hay que resaltar que en el con-
texto de la ensefianza bisica de las cien-
cias y el conocimiento del medio, la inves-
tigacion escolar dirigida al aprendizaje de
datos o hechos adquiere una particular
importancia. En primer lugar, porque es
en este periodo en el que el alumno cons-
truye la mayor parte de sus primeras no-
ciones sobre los objetos y fendmenos de
la realidad natural y este proceso se nutre
en gran medida de los datos que se deri-
van de las experiencias de los alumnos,
que proporcionan el referente concreto
necesario en estas primeras fases de cons-
truccion del conocimiento conceptual, Es
asi como se irdn enriqueciendo progresi-
vamente de significado, por el mecanismo
de asimilacién piagetiana, las etiquetas
verbales y esbozos conceptuales que el
medio social y escolar va presentando a

los nifios. Ademads, las actividades de
aprendizaje de datos relevantes estin inti-
mamente relacionadas con la construccion
conceptual, por lo que consideramos que
las situaciones de investigacion escolar
son marcos privilegiados: 1) para poten-
ciar los procesos de aprendizaje de conte-
nidos factuales de interés, b} para el desa-
rrollo de los conceptos por asimilacion de
nuevos datos y ¢) para promover la aco-
modaciéon de conceptos y estructuras con-
ceptuales que, en funcién de los requeri-
mientos del propio sujeto, resultan insufi-
cientes o inadecuados para dar cuenta de
determinados aspectos de la realidad.

Por otra parte, las secuencias de inves-
tigacion escolar también deben su impor-
tancia para el aprendizaje de hechos o da-
tos a la circunstancia de que el conoci-
miento sobre el medio natural que se per-
sigue en esta etapa basica de la educacién
cientifica, es un saber con un fuerte cardc-
ter de conocimiento contextualizado, por
lo que no puede centrarse exclusivamente
en el aprendizaje de determinados con-
ceptos, esquemas conceptuales o procedi-
mientos de caricter general sobre la reali-
dad. Lograr una adecuada comprensién y
desenvolvimiento de la persona en con-
textos determinados (como se busca prio-
ritariamente en la ensefianza obligatoria),
es algo que exige también una atencidén
especial al aprendizaje de un conjunto de
hechos o datos especificos de dicho dmbi-
to. No serd suficiente, por ejemplo, la
construccion del concepto de “ave”, de
“flor” o de “suelo”, en términos generales;
los nifios deben llegar también a conacer
muches detalles concretos de las aves, las
plantas y los suelos mids comunes en su
entorno vital, como cbjetivo en si mismo,
aunque es evidente que ello redundar, al
mismo tiempe, en un enriquecimiento del

() Creemos que todos los tipos de problemas cientificos que menciena Bunge (1969) pueden tener
cabida, en alguna medida en ¢l ambito de la investigacion escolar: a) los que plantean el reto de
conseguir alguna informacion de la que se carece y que no se sabe muy bien ni dénde ni como
conseguirla, b} los de comprension conceptual (a la bisqueda de significados y explicaciones a
fendmenos), los de tpo metodologico (como hacer algo) o los evaluativos (como valorar algo).
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propio concepto general, que debe incluir,
para extender su funcionalidad, una am-
plia gama de referentes concretos y expe-
rienciales relativos al medio en que el
alumno se desenvuelve.

El cardcter particular de los datos re-
queridos para un adecuado conocimiento
y desenvolvimiento en el medio conlleva
frecuentemente la exigencia de realizar
procesos de exploracion directa de los lu-
gares o situaciones en que €stos estdn pre-
sentes, mediante experiencias de observa-
cidn o experimentacién, o bien la blsque-
da de estas informaciones especificas en
fuentes documentales o personales alterna-
tivas a las habituales (el profesor y el libro
de texto), para todo lo cual creemos que la
investigacion escolar constituye un recurso
metodolégico muy adecuado y cuya exclu-
sion resulta dificilmente justificable,

En cuanto al papel de la investigacion
escolar en el aprendizaje de procedimien-
tos, existe un consenso generalizado al
respecto, en el sentido de considerar que
las actividades investigadoras constituyen
precisamente el mejor medio para el
aprendizaje significativo de algunos de los
procedimientos de mayor interés educati-
vo, Seria necesario, al respecto, matizar las
reservas expresadas por autores como Mi-
llar y Driver (1987), en el sentido de la im-
posibilidad o falta de interés de los inten-
tos dirigidos a desarrollar capacidades
procedimentales coneretas de los alumnos,
como puede ser la de observacion. Es
cierto que no se trata de propiciar el
aprendizaje independiente y descontextua-
lizado de tales destrezas, pero no cabe du-
da del interés y posibilidad de mejorar la
habilidad personal para las tareas de ob-
servacién, descripcién, clasificacion, etc.,
en relacidn, naturalmente, con unos deter-
minados contenidos y con unos contextos
determinados?, desarrollando e integrando
estas capacidades, sumamente valiosas pa-

ra la interaccidn con la realidad cotidiana.
Sera la implicacidn reiterada de los alum-
nos en actividades de esta naturaleza las
que permitirin, mediante procesos de
aprendizaje a medic y largo plazo (en los
que la imitacién, el tanteo, el desarrollo
intelectual y la practica reiterada parecen
jugar un papel relevante), el dominio pro-
gresivo por los escolares de estrategias de
pensamiento y actuacion de perfil investi-
gador, adaptadas a los requerimientos de
los problemas y situaciones abordadas.
Por dltime, el desarrollo de actitudes
relacionadas con la curiosidad, la creativi-
dad, el sentido critico, etc. se considera
también habitualmente como un resultaco
de la prictica investigadora escolar. Si hien
la investigacién en este campo puede con-
siderarse menos desarrollada que en el te-
rreno del aprendizaje conceptual, también
existe coincidencia en subrayar la necesi-
dad de amplios periodos temporales para
la formacién de este tipo de actitudes, aun-
que lo cierto es que esta exigencia de
plantear el desarrollo de los objetivos acti-
tudinales a medio y largo plazo coincide
con la que también se efectia respecto a
los procedimientos y los conceptos desde
posiciones constructivistas actuales.
Podemos decir, en sintesis, que la con-
tribucién de la investigacion escolar al
aprendizaje de contenidos reside funda-
mentalmente, desde una perspectiva di-
dictica actual, en su capacidad para pro-
mover y relacionar entre si determinados
tipos de actividades especialmente ade-
cuadas para facilitar dichos aprendizajes
en estas edades, asi como para organizar
secuencias de enseflanza que proporcio-
nan contextos significativos v tareas idé-
neas para impulsar: a) el desarrollo de los
objetivos de la educacién bésica y b) un
aprendizaje de tipo constructivista, basado
en procesos de interaccién social y de re-
construccion progresiva del conocimiento

2) Son interesantes zl respecto, por ejemplo, las aportaciones de Piaget (1974), Hannoun (1977),

Ceccarelli y otros (1969), Giordan (1978), etc.
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personal, mediante sucesivos ciclos de asi-
milacién y acomodacién, en el curso de
las tareas y actividades investigadoras.

£Qué relacion guarda la investigacion
escolar con la investigacion cientifica?

Ya anteriormente mencionamos que to-
das las formas de investigacién que desa-
rrollan las personas, incluida la investiga-
cién escolar que pueden realizar los alum-
nos, se¢ sustentan en una misma capacidad
biolégica de cardcter adaptativo que puede
presentar distintas modalidades y niveles
de desarrollo en cada persona y en rela-
cién con diferentes contextos y finalidades.
Pero ello no obsta para que, al mismo
tiempo, se aprecien las grandes diferencias
existentes entre la investigacion cientifica y
la investigacion escolar. En trabajcs ante-
riores (Giordan 1978, Delval 1983, Driver
1983, Gil 1987, Canal 1987, etc.), por ejenr
plo, se han ido aportando elementos tedri-
cos que permiten realizar una distincion
bastante completa entre ambas modalida-
des de investigacion, centrada principal-
mente en variables como: a) la diferente fi-
nalidad de uno y otro tipo de actividad in-
vestigadora, b) la distinta indole de los pro-
blemas abordados, ¢) las diferencias en las
caracteristicas del marco tedrico de unos y
otros estudios, d) el distinto nivel de desa-
rrollo intelectual de los sujetos, €) el distin-
to nivel de exigencia respecto a los requisi-
tos que han de cumplir las hipétesis, ) las
relativas a la naturaleza de los disefios de
contrastacion-ceJas mismas, ) el dominio
de los pr@éedizllientos metodoldgicos nece-
sarios en cada caso, h) el tipo de control
ejercido sobre la validez de los resultados y
conclusiones en una y otra modalidad de
investigacion, etc.

Es interesante, en este sentido, la ad-
vertencia que efectiia Barron (1997), al su-
brayar que las actividades investigadoras
escolares no suelen constituir experiencias
que podamos denominar cientificas sino
cognoscitivas (de forma que los productos
obtenidos sélo suelen ser desconocidos

previamente por los alumnos, aunque a
veces, en el caso de problemas mis abier-
tos, también lo pueda ser por el profesor).
Por ello, plantear estos procesos literal-
mente como “pequenas investigaciones
cientificas” ha llevado frecuentemente a
posiciones ambiguas, como que el profe-
sor tenga que fingir que desconoce la res-
puesta a un problema planteado y que los
alumnos, conscientes en el fondo de que
si la conoce, afronten la investigacion co-
mo una especie de acertijo, tratando se sa-
carle informacién al profesor mediante
trucos diverscs, en una especie de simula-
cro de investigacidn. En otros casos, si-
guiendo la misma l6gica, se ha pretendido
que las actividades investigadoras de los
alumnos reproduzean paso a paso el pro-
ceso que siguieron histéricamente los
cientificos. Este enfoque también ha con-
ducido a veces a pensar que no tiene sen-
tido plantear actividades investigadoras en
la ensefianza primaria, al considerar que la
investigacion cientifica requiere el domi-
nio de las operaciones formales hipotéti-
co-deductivas. Compartimos con Barrdn
(1997) la apreciacién de que estos
planteamientos presentan una interpreta-
cién reducida y parcial (reduccionismo
cientifista) de la capacidad investigadora
humana, La investigacion cientifica consti-
tuye sin duda la modalidad mds desarro-
llada y perfeccionada de investigacion, y
es la Unica que responde a los objetivos,
criterios metodoldgicos y estrictos meca-
nismos de regulacion de las comunidades
cientificas, pero la cuestién sobre la que
creemos necesario reflexionar es la si-
guiente: jhasta qué punio la investigacion
escolar debe fundamentarse y tratar de
aproximarse a la investigacion cientifica?
Desde un punto de vista histérico, es
constatable que las concepciones sobre la
ciencia y el trabajo cientifico que caracteri-
zan a las diferentes propuestas de investi-
gacion escolar se corresponden en cada
caso con las ideas epistemolégicas prepon-
derantes y vigentes en cada época. Asi, las
concepciones empiristas estin presentes,
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en alguna forma o medida, tanto en la en-
senlanza por descubrimiento como en la
investigacion del medio, pese a sus dife-
rencias en otros aspectos, como los ideold-
gicos. En las propuestas mas recientes, por
el contrario, van desapareciendo los enfo-
ques inductivo-empiristas, en la medida en
que crecen y se asientan las actuales con-
cepciones epistemologicas constructivistas.

Pero es sorprendente que a lo largo
del siglo haya permanecido inalterada una
idea que aparece asociada a las primeras
propuestas de investigacién escolar, la de
establecer un estrecho paralelismo entre la
forma en que se concibe la construccién
del conocimiento cientifico en cada época
historica y la manera en que se propone
abordar la ensefianza por investigacion en
el ambito escolar. De hecho, parece existir
un principio implicito segin el cual Ia in-
vestigacion escolar deberfa reproducir en
el aula lo mis fielmente posible, pese a
las diferencias de contexto, finalidad, nivel
de especializacidn, etc., que mencionamos
anteriormente, las directrices epistemolégi-
cas vigentes en cada momento historico.
Todo ello parece basarse en una inade-
cuada identificacion entre la epistemologia
del conocimiento cientifico y la episteno-
logia del conocimiento escolar.

Plantear la investigacién escolar como
Dbequerias investigaciones cientificas puede
verse como algo en cierta medida benefi-
cioso, en el caso de la ensefianza de las
ciencias, en cuanto, en primer lugar, de es-
ta forma se ofreceria una mis fiel imagen
de la ciencia y del trabajo cientifico, lo que
constituye un objetivo de la educaciéon
cientifica, y, por otra parte, porque asi se
podria lograr la familiarizacién de los
alumnos con dichas formas de aproxima-
cion a la realidad, teniendo ocasién para
aprender procedimientos y actitudes cienti-
ficas. No habiendo mucho que objetar en
si a estas dos posibilidades, si lo hay por
nuestra parte a una tercera idea que suele
acompanar implicitamente a las dos ante-
riores: la creencia segln la cual los apren-
dizajes conceptuales de los alumnos

poseeran mayor calidad y validez en tanto
el proceso de investigacién escolar en el
que se generen reproduzca con mayor fi-
delidad epistemolégica las caracteristicas
del trabajo cientifico, una idea que cree-
mos necesario examinar con mayor deteni-
miento, antes de aceptarla acriticamente,

Las concepciones sobre como se for-
man los conocimientos personales han
guardado una estrecha relacién con los
principios epistemolégicos vigentes en ca-
da época. De esta forma, suele haber co-
rrespondencia entre los principios
gnoseolbgicos aceptados y las correspon-
dientes ideas psicoldgicas sobre el apren-
dizaje. Es asi constatable, por ejemplo, en
el caso de la escoldstica, y también en el
de la epistemologia empirista y las con-
cepcicnes psicoldgicas sensual-intuitivas.
Esta relacion también alcanza a las formas
de ensefianza escolar, pese a la gran iner-
cia conservadora de la educacién. Precisa-
mente por esa razdn, son los movimientos
pedagdgicos progresistas los que tratan
de incorporar a la ensefianza las nuevas
concepciones psicologicas, relacionadas a
su vez con perspectivas epistemologicas
renovadas.

Las propuestas pedagbgicas progresis-
tas advierten bien pronto el enorme po-
tencial innovador de la translacion del es-
plritu y las formas de trabajo de la ciencia
a la enseflanza escolar. Primeramente, por
la misma naturaleza del conocimiento
clentifico, libre de las ataduras del dogma-
tismo y la tradicién. Y en segundo lugar
por la posibilidad que ofrecen las activida-
des investigadoras de integrar una buena
parte de las demandas de la nueva peda-
gogia (interés, actividad, cooperacion,
etc.). Pero, también se genera con pronti-
tud la idea, antes avanzada, que estamos
considerando con detenimiento: jpor qué
no organizar la enseiianza de manera
que se veproduzcan en el aula los procesos
metodologicos que desarvollan los cientifi-
cos al investigar, con lo que los conoci-
mientos a los que lleguen los alumnos se-
ran mds proximos a los obtenidos por los
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cientificos? Este planteamiento es atractivo
desde el punto de vista de la renovacién
pedagbgica y sugiere un nuevo interro-
gante: jserd posible sustituir el aprendizaje
transmisivo/receptivo por un aprendizaje
logrado mediante investigacién?

Desde una perspectiva empirista de la
formacion del conocimiento, considerando
que éste se deriva de la abstraccién a par-
tir de percepciones sensoriales, y si se ad-
mite la capacidad de los alumnos para re-
alizar tales procesos, no habria ningln in-
conveniente para sustituir el aprendizaje
receptivo-memorista por un aprendizaje
basado en el redescubrimiento personal
de los objetos y procesos naturales, con lo
que los alumnos podrian acceder a unos
conocimientos que se auguran como mas
proximos a los cientificos, mis duraderos
y funcionales para la vida y logrados ade-
mas en forma automotivada, en conexién
con los intereses y tendencias espontineas
de los alumnos.

No creemos necesario reiterar ahora
los argumentos de diversa naturaleza que
se han dirigido contra algunos aspectos de
estos planteamientos, pero si hay que des-
tacar la gran resistencia que los mismos,
pese a tode, han mostrado, Una sorpren-
dente vitalidad, que se puso de manifies-
to, por ejemplo, cuando cobraron fuerza
las primeras propuestas pedagdgicas basa-
das en concepciones constructivistas pia-
getianas. Dichas ideas llegaron a ejercer
una evidente influencia en la evolucion
que experimentaron las propuestas en tor-
no al aprendizaje por descubrimiento y las
de investigacién del medio, pero ello no
ocasiond el abandono o debilitamiento del
principio que comentamos sino tan sélo
una cierta adaptacién del mismo.

Asi, se puede constatar que en el
aprendizaje por investigacidén de orienta-
cion piagetiana, se refuerza, por una par-
te, la tendencia a considerar la opcién in-
vestigadora principalmente como medio
para el desarrollo intelectual, es decir, co-
mo via para la construccién progresiva de
las propias estructuras cognitivas que per-

miten las operaciones intelectuales, lo
que, de por si, justificaria el enfoque in-
vestigador. Pero, ademds, sigue vigente en
el enfoque piagetiano el principio que es-
tamos analizando, admitiéndose la posibi-
lidad de que los alumnos lleguen a cons-
truir mejor las principales ideas de la cien-
cia si el profesor organiza y desarrolla el
proceso de investigacidn de manera que
repreduzea en el aula adecuadamente los
principales rasgos del trabajo de los cienti-
ficos, aunque adaptando la indole de los
problemas y las actividades investigadoras
a las posibilidades de los alumnos de cada
etapa.

Sigue, pues, admitiéndose bidsicamente
la idea de que es el propic método de in-
vestigacion cientifica el que proporcionari
a los alumnos, a través de las actividades
externas e internas que realizan, los cono-
cimientos perseguidos y el que garantizard
la validez de los mismos, aunque se reco-
nozca la labor facilitadora del profeser en
este sentide.

En la actualidad, en el nuevo marco
epistemologico y psicologico constructivis-
ta, también se sigue argumentando a veces
sobre la necesidad de una correcta inter-
pretacién de la naturaleza del trabajo cien-
tifico, coherentemente con la actual episte-
mologia de las ciencias, como un requisito
indispensable para que las metodologias
de ensenanza por investigacién puedan
proporcionar realmente unos mejores re-
sultados en la construccién de conocimien-
tos significativos y se puedan superar las
carencias de la ensenanza transmisiva,

Desde una perspectiva actual, la cues-
tion de fondo que nos plantea dudas es la
siguiente: ;por qué se sigue considerando
tan importante para un adecuado apren-
dizaje de los contenidos cientificos concep-
tuales que los alumnos los elaboren en el
curso de procesos de investigacion escolar
que resulten plenamente coherentes y
anilogos a los propios de la investigacién
cientifica? Creemos que estd plenamente
justificada la exigencia de que toda investi-
gacion que se quiera considerar cientifica



Investigacion escolar y estrategias de ensenanza por investigacion 25

deba responder, en sus planteamientos ted-
ricos v metodologicos, a los principios y
formas de actuacién sobre los que hoy dia
existe consenso en la comunidad cientifica.
Ello es asi porque en casc contrario los po-
sibles resultados de la investigacion resulta-
rian viciados de origen y no podrian ser
aceptados como vilidos. El conjunto de
principios, procedimientos y regulaciones
intersubjetivas que delimitan las lineas
maestras del trabajo cientifico constituyen la
garantia de la validez, en principio, de los
resultados de las investigaciones, abriendo
el camino para su consideracién como nue-
vo conocimiento cientifico “verdadero”. Pe-
10, ¢es aplicable ese mismo razonamiento al
caso de la investigacidn escolar?, jugaran
estos principios, procedimientos y regula-
ciones epistemoldgicas el mismo papel en
la investigacion escolar que en la investiga-
cion cientifica? En definitiva, jes reducible la
epistemologia del conocimiento escolar a la
del conocimiento cientifico?

Posiblemente estemos ante una cues-
tién que no admite una respuesta dristica
y unitaria, $ino que exige matizaciones en
funcién, por ejemplo, de factores relativos
al nivel de desarrollo intelectual de los
alumnos, v al de sus conocimientos con-
ceptuales y metodoldgicos en relacion con
los problemas planteados. En la medida en
que este nivel sea mas elevado, se hace
mds viable una aproximacion entre el per-
fil metodoldgico de la investigacion escolar
y la cientifica. De la misma manera, las di-
ferencias de tedo tipo entre estas dos mo-
dalidades de investigacidon serdn mucho
mds patentes y afectarin a un mayor ng-
mero de aspectos cuanto menor sea el ni-
vel de desarrollo de los alumnos. De esta
forma, la investigacién escolar en la ense-
fianza infantil, en primaria, en la secunda-
ria obligatoria, en el bachillerato o en los
estudios universitarios, presentard un perfil
caracteristico y diferenciado en una serie
de rasgos especificos, aunque posea una
misma base biologica, y la transicién de
unas a otras pueda contemplarse bisica-
mente, a nuestro juicio, como un pProceso

evolutivo de desarrollo intelectual, concep-
tal, metodolégico y actitudinal, sobre el
que han realizado contribuciones definito-
rias autores, entre otros, como Giordan
(1978), Kamii y Devries (1983), Tonucci
(1974, 1980, 1990), Carrascosa y Gil (1985),
Cafial (1987), Canal y Porlan (1987 a y b),
Torres (1987), del Carmen (1987, 1988), Gil
(1987, 1993), Gil y Paya (1988), Duschl y
Gitomer (1991), etc. Es evidente que el de-
sarrollo de la capacidad investigadora de
los alumnos, que es una capacidad com-
pleja, con multiples componentes, ha de
pasar por una serie de niveles de progre-
sion, de manera que los procesos de cam-
bio metodoldgico y actitudinal, como los
conceptuales, deberfan contemplarse des-
de perspectivas evolutivas, con hitos, obs-
taculos y niveles de construceion progresi-
vamente mds complejos y situados a lo lar-
go de toda la escolaridad, Creemos que
trabajos en esta linea, sobre todo los que
se han desarrollade o se desarrollen con
mayor proximidad a las situaciones escola-
res estindar, tienen un gran interés y prio-
ridad para la investigacion didéctica actual.

En alumnos de cursos superiores, a
partir de bachillerato sobre todo, es viable
una aproximacion bastante estrecha entre
investigacion escolar e investigacién cienti-
fica, Como culminacidén de procesos de
desarrollo iniciados con anterioridad, mu-
chos de los alumnos de estos niveles esta-
rin posiblemente en condiciones de pro-
gresar hacia configuraciones conceptuales
y metedolégicas de su pensamiento y de
su practica que les permita participar ade-
cuadamente en procesos de investigacién
que reproduzcan en buena medida las ca-
racteristicas definitorias de la metodologia
cientifica, tal como hoy es concebida, Y
ello es sin duda educativamente valioso.
Pero, incluso en este caso, subsiste la cues-
tion de fondo que estamos considerando
reiteradamente: el adaptar lag pautas de la
investigacion escolar a los estrictos princi-
pios, procedimientos v regulaciones carac-
teristicas de los procesos de creacidon del
conocimiento cientifico, sen qué medida
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es algo necesario, imprescindible, conve-
niente u optativo para mejorar la calidad
de los resultados de los procesos de re-
construccién del saber conceptual por los
escolares? ;En qué aspectos y hasta qué
punto parece justificada la exigencia o
conveniencia de hacer converger progresi-
vamente la investigacién escolar y la in-
vestigacion cientifica? (Qué requisitos mi-
nimos ha de poseer la investigacion esco-
lar en cada uno de los distintos niveles es-
colares para constituir una opcién bien
fundamentada? Y, en sintesis, volviendo a
formular una cuestién sobre la que cree-
mos necesaric realizar nuevas reflexiones
y estudios, ¢no resulta hoy dia imprescin-
dible diferenciar entre epistemologia de la
investigacion cientifica y epistemologia de
la investigacidn escolar, en sus diferentes
niveles?

¢Como se desarrollan las secuencias
de investigacion escolar?

De acuerdo con todo lo anterior, hay
que admitir la posibilidad de que exista bas-
tante diversidad en la forma de ponerse en
prictica la investigacién escolar en cada ca-
so concreto. No obstante, se puede especifi-
car un esquema tedrico comin que podria
adoptar multiples formas de concrecién.

Desde este punto de vista formal, y de
acuerdo con el andlisis que realizamos
(Garcia y Cafal, 1995) sobre un conjunto
de propuestas, las fases de una investiga-
cién escolar en equipo (la modalidad més
frecuente) suelen plantearse como sigue:

a) Fase de seleccion y formulacién del
problema o problemas que se van a inves-
tigar, en relacién con un determinado
marco de conocimiento escolar (concep-
tual, procedimental y actitudinal).

b) Fase de formulacién y seleccién de
conjeturas o hipétesis iniciales respecto a
la solucién del/los problemas.

¢) Fase de planificacion de todo lo ne-
cesario para abordar y dar solucién, en al-
guna medida, a los problemas investigados
(con contraste, en su caso, de las hipdtesis

formuladas), determinando la indole de las
tareas individuales v grupales que se van a
realizar, asi como los procedimientos y as-
pectos organizativos del proceso.

d) Fase de ejecucion del plan acorda-
do, realizando cada equipo lo previsto,
siguiendo los procedimientos selecciona-
dos y obteniendo la informacion requeri-
da de las fuentes y situaciones predeter-
minadas (salvo cambios consensuados).

e) Fase de preparacion y andlisis por
cada grupo de los datos obtenidos y ex-
presion de los resultados o conclusiones
de su trabajo.

f) Fase de puesta en comin, comuni-
cando, mostrando, clarificando, debatien-
do v formulando conjuntamente los resul-
tados de la investigacion.

Nc obstante, basta considerar, por
ejemplo, las peculiaridades de los proce-
sos de investigacién que pueden efectuar
los alumnos sobre un determinado mate-
rial o proceso en la escuela infantil, como
en el caso, por ejemplo, de las activida-
des de conocimiento fisico descritas por
Kamii y Devries (1983), o en los procesos
descritos por Tonucci (1976) o por Frei-
net (1962), para apreciar la diversidad de
opciones a la hora de concretar las fases
anteriores en cada situacion particular.
Asi, es frecuente que en los primeros
afos escolares toda la dindmica se lleve a
cabo en forma muy simplificada, de ma-
nera que una misma y breve actividad de
didlogo inicial, por ejemplo, pueda cubrir
las tres primeras fases del proceso, mien-
tras que en secundaria, por el contrario,
una misma fase puede desarrollarse a ve-
ces mediante un buen ndmero de distin-
tas actividades,

En cuanto al papel de los sujetos en
el desarrollo de la investigacion escolar,
la imagen del alumno investigador no se
corresponde hoy dia con el estereotipo
del escolar brillante y aplicado que suefia
con llegar a ser un gran investigador y
que trata de imitar las pautas de actua-
cion de los cientificos profesionales para
lograr, como ellos, descubrimientos per-
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sonales. Por contra, el perfil del alumno
investigador actual es mas hien el de
cualquier escolar medio que se embarca
voluntariamente, movido por la curiosi-
dad y el interés, en tareas conjuntas de
reflexion y de bisqueda en torno a pro-
blemas que asume y siente como tales,
movilizando sus recursos para planificar
y poner en practica con sus COmMpAneros
las acciones que creen necesarias para re-
solver dichos problemas de forma satis-
factoria, Hay, pues, una situacién que se
percibe como problemitica y que origina
un deseo personal y grupal de acceder al
conocimiento necesario para solucionar-
la, lo que genera una actividad investiga-
dora dotada de una caracteristica finali-
dad autorreguladora, término que intro-
duce Barron (1997), en el sentido de que
es el propio alumno el que trata de des-
pejar una situacion de incertidumbre, cu-
yo mantenimiento le produce un cierto
malestar, confiando en su capacidad per-
sonal y en la de sus compafieros y el
profesor para superar los obsticulos que
encuentren, actuando conjuntamente.

El alumno es, por tanto, el protagonis-
ta de la investigacidén escolar, perc en el
seno de equipos de trabajo cooperativo
que incluyen al profescr. En los grupos de
investigacién tendrd ocasion para reflexio-
nar sobre sus ideas y las de los comparie-
ros schre las cuestiones abordadas. Y para
imaginar posibles soluciones y procedi-
mientos para comprobar la validez de las
mismas, explorando activamente otras
ideas y fuentes de informacion y dando
sentido a los resultados obtenidos.

Por lo que se refiere especificamente al
profesor, su papel es el de un activo guia
y comparfiero de investigacion mas experi-
mentado, que ayuda impulsando las ini-
ciativas de los alumnos y respetando un
amplio margen para sus decisiones, pero
también resaltando las contradicciones e
incongruencias que percibe, y que sus
alumnos pueden valorar como tales, remi-
tiéndolos a la reflexién, al plan acordado
y al compromiso con la coherencia.

Un gufa y compafiero que ve y sabe
mds que sus alumnos sobre los objetos
de estudio abordados y sobre las dindmi-
cas investigadoras, que tiene siempre en
mente la finalidad concreta de la investi-
gacidn y también su potencialidad didac-
tica, ¥ que se mueve con soltura tanto en
relacidn con problemas cuya solucién co-
noce en cierta medida como con aquellos
otros de cardcter mis abierto y de solu-
cion mis incierta, que investigard con sus
alumnos, consciente, en todo caso, del
potencial didictico de las situaciones que
van a vivir y de su propia soltura meto-
doldgica para dar cauce a la indagacién
conjunta. Un profesor, también, que sabe
intervenir aportando conocimientos y ex-
plicaciones en el momento cportuno,
cuando la situacién es idénea para ello,
tanto en el plano afectivo como en el
cognitivo y cocherentemente con el senti-
do didéctico de cada fase del proceso de
investigacién.

Hasta aqui, hemos desarrollado una
caracterizacién general de los procesos
de investigacién escolar, pero ya al inicic
de este trabajo avanzdbamos que es fre-
cuente que estas actividades investigado-
ras se encuentren incluidas en la practica
en secuencias mis amplias, que incorpo-
ran otras actividades que no forman parte
propiamente del proceso investigador.
Analizaremos, pues, seguidamente en
qué forma se inserta o se plasma, en su
caso, la investigacion escolar en distintas
estrategias de enseflanza vigentes en la
actualidad.

La investigacion escolar y las
estrategias de ensefianza actuales

A fin de continuar profundizando en lo
que puedan tener en comUn y de especifi-
co las distintas propuestas de introduccion
de procesos de investigacién en la ense-
fianza escolar, realizaremos en lo que si-
gue una breve caracterizacion de las dife-
rentes opciones metodologicas (investiga-
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doras o no) que estin vigentes, al menos
en teoria, en el ambito de la ensefanza
escolar relativa al conocimiento del medio
natural y social.

Entendemos el término “estrategia de
ensenianza” como la opcién metodolégica
que organiza el desarrollo de una secuen-
cia de ensefianza completa (una unidad
diddctica). La estrategia de ensefianza ven-
dra definida, pues, por: a) la composicién
de la secuencia (presencia o ausencia de
unas u otras actividades en el curso de la
misma) y b) la estructura o esquema orga-
nizador de dicha secuencia.

En el desarrollo de cada unidad di-
dictica es posible establecer la presen-
cia, o no, de unas determinadas activida-
des y la ubicacion de las mismas en uno
u otro momento de la secuencia, respon-
diendo a una determinada finalidad o
sentido didactico en el proceso de ense-
nanza.

De acuerdo con apertaciones de traba-
jos de Dewey (1916), Kilpatrick (1921),
Freinet (1962), Ciari (1971), Giordan
(1978), del Carmen (1988), Cafial y Porldn
(1988), Garcia y Garcia (1989), Cafal
(1990), G.LE. (1991), Porlin (1993), Law-
son (1994), Garcia (1995), Garcia y Cadal
(1995), etc., sobre las dindmicas de ense-
fanza, vamos a considerar que en el desa-
rrollo de las unidades didacticas pueden
estar presentes actividades dirigidas a las
siguientes funciones o finalidades:

A. Orientacion de la unidad. Activida-
des relacionadas con la presentacion o se-
leccién de metas concretas, problemas,
contenidos, objetos de estudio, etc.

B. Expresion y conlraste de los conoci-
mientos iniciales de los alumnos. Activi-
dades dirigidas a promover la reflexién,
la comunicacién y el contraste de los co-
nocimientos iniciales de los alumnos en
relacién con el objeto de estudio de la
unidad.

C. Planificacion del trabajo. Activida-
des relacionadas con la presentacién o
elaboracion de planes de trabajo relativos
al objeto de estudio.

D. Obtencicn de nueva informacion.
Actividades encaminadas a proporcionar a
los alumnos ocasidn para acceder a los
nuevos contenidos necesarios, de acuerdo
con el plan de trabajo correspondiente.

E. Estructuracion primaria. Activida-
des dirigidas a promover el tipo de elabo-
racién de la nueva informacidén que se
considere necesario en cada opcién para
lograr los aprendizajes especificos perse-
guidos en cada caso.

F. Estructuracion secundaria, Activida-
des orientadas a la consolidacion y la am-
pliacién de la funcionalidad de los apren-
dizajes realizados; es decir, hacia el au-
mento de la posibilidad de emplearlos
adecuadamente en un rango creciente de
momentos y contextos diversos,

Se emplearan para ello los medios y
actividades que en cada opcidn didictica
se crean necesarios o Gtiles para ese pro-
posito: tareas de estudio, reiteracidn de
ejercicios, uso de lo aprendido en distin-
tos momentos y contextos, establecimien-
to de relaciones con otros aprendizajes,
ete.

G. Comunicacion de conocimientos ela-
horados. Actividades cuyo sentido didacti-
co es dar a conocer al profesor 0 a otras
personas los aprendizajes y demds produc-
tos o resultados de la estructuracién.

H. Andlisis y evaluacion de los proce-
sos desarrollados y de los resultados obte-
nidos. Actividades relacionadas con la
comprension y valoracién de los plantea-
mientos iniciales, la planificacién y desa-
rrollo de los planes de trabajo, las actua-
ciones personales o grupales, los instru-
mentos empleados, las dificultades en-
contradas y los resultados obtenidos a lo
largo de los distintos momentos de la
unicad.

Siendo éstas las principales finalidades
inmediatas que pueden estar presentes, en
general, en el desarrollo de las secuencias
de ensefanza, analizaremos seguidamente
en qué forma se concreta cada una de
ellas en diferentes opciones metodolégicas
vigentes en la actualidad,
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A. Caracterizacion de estrategias
de ensefianza centradas en la
transmision/recepcion de
contenidos elaborados

Se supone, por los indicios disponi-
bles, abundantes perc ambiguos e insegu-
1083, que estas estrategias son, con enor-
me diferencia, las mis generalizadas en
nuestro contexto. Aunque puede haber
mucha diversidad potencial en las meto-
dologias expositivas, distinguiremos dos
grandes modalidades:

Estrategias basadas en la
transmisién/recepcion tradicional
de contenicos elaborados

En esta metodologia, la orientacion de
la unidad suele efectuarse mediante la pre-
sentacidn, en su caso, de la temdtica que
se va a trabajar, su interés, y su relacién
con temas anteriores y posteriores. En
cuanto a la finalidad de facilitar la expre-
sién y contraste de los conocimientos ini-
ciales de los alumnos, lo mis comin es
que se incluyan, en su caso, actividades
dirigidas a valorar el nivel inicial del cono-
cimiento académico de los alumnos, a fin
de ajustar y centrar las exposiciones. Pue-
de incluirse alguna actividad de exposi-
cién del plan de trabajo previsto por el
profesor. La incorporacién de nueva infor-
macién se producird mediante exposicion
verbal o escrita de los contenidos elabora-
dos, siguiendo bidsicamente la secuencia-
cion establecida en los libros de texto o,
en su caso, los criterios 1dgicos de la disci-
plina correspondiente. La elaboracién y es-
tructuracién primaria de la nueva informa-
cién se supone va realizada con anteriori-
dad por el profesor y presente en su expo-
sicién, de forma que el papel del alumno
se limitard generalmente al estudio del

contenido expuesto, tratando de entender,
si lo cree necesario para la superacion de
los exdmenes, realizando esquemas o re-
siimenes, etc. La estructuracion secundaria,
para la ampliacién de la funcionalidad de
los aprendizajes, no es algo que suela es-
tar presente en este tipo de ensefanza, pe-
ro pueden relacionarse en parte con este
requerimiento las actividades de realiza-
cién de ejercicios para afianzar lo aprendi-
do. La expresion de resultados del proceso
de aprendizaje suele limitarse a los contro-
les verbales y escritos que realiza el profe-
sor con vistas a la calificacién de los alum-
nos. Generalmente, no se presta otra aten-
cién al andlisis del proceso desarrollado
que no sea el repaso de los contenidos y
aprendizajes para preparar los examenes,
Pese a los rasgos prototipicos anteriores, la
metodologia expositiva tradicional puede
incluir sin distorsiones actividades que im-
pliquen el uso complementario de fuentes
audiovisuales como apoyo a la exposicién
verbal, asi como series de actividades
pricticas (observaciones, experiencias en
el aula/laboratorio ¢ incluso salidas de
campo), pero siempre concebidas como
refuerzo o aplicaciéon de los conocimientos
tedricos que se hayan expuesto en activi-
dades anteriores. Se supone que en la in-
mensa mayoria de las aulas escolares de
nuestro pais se emplea alguna variedad de
esta opcidn metodologica (que sin duda
presenta una enorme diversidad, junto a
rasgos prototipicos comunes).

Estrategias basadas en la
transmision/recepcion significativa de
contenidos elaborados

En esta opcién, la preparacion y el de-
sarrollo de la ensefianza seguiria los
planteamientos y criterios derivados de la
teoria del aprendizaje significativo de Ausu-

(3) Aln no se dispone apenas de datos estadisticos, fiables y concluyentes respecto a los tipos de en-
sefianza que se desarrollan en lus aulas, en zonas o paises concretos (en relacion con las ciencias
o en general), una base de conocimiento diddctico que resulta imprescindible en la actualidad.
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bel y las propuestas y concreciones que
posteriormente efectia Novak (1977). No
hay mucha informacién disponible sobre
experiencias concretas basadas en estas
propuestas y se desconoce la incidencia
real de las mismas en nuestras aulas. Dada
la complejidad de estos planteamientos,
suponemos que debe ser muy rara en
nuestro contexto, aunque es probable que
las ideas que plantearon en su momento
Ausubel y otros (1978) tengan alguna apli-
cacién parcial y simplificada en determina-
das modalidades de la estrategia tradicio-
nal anterior, de la misma manera que tam-
bién parecen estar presentes en determi-
nadas concreciones de los planteamientos
constructivistas de cambio conceptual,

B. Caracterizacion de estrategias de
enseilanza centradas en las
Dpropuestas de cambio conceptual

El marco constructivista actual, en su
aplicacién a la ensefianza de las ciencias
y €l conocimiento del medio, no parece
poner reparo a las actividades de exposi-
cién por el profesor de contenidos elabo-
rados, siempre que se respete el requisito
previo de que éstas exposiciones aparez-
can en la secuencia de ensenanza en un
momento postericr a la expresion, clarifi-
cacion y contraste de las concepciones
iniciales de los alumnos. Se considera
que el que aprende tendrd oportunidad,
de esta forma, para analizar las nuevas
concepciones y llegar a comprenderlas,
ya que el trabajo previo con las ideas ini-
ciales les permitird relacionarlas significa-
tivamente con sus ideas anteriores, con lo
que podrd estimar su validez y aceptarlas
como suyas, en su caso. Las propuestas
basadas en el cambio conceptual contem-
plan asimismo, con cierta frecuencia, la
posibilidad de que la nueva informacién
puesta en juego pueda proceder también
de otras fuentes como los compaferos de

clase, documentos, experiencias empiri-
cas, etc. Es posible, no obstante, basin-
donos de nuevo miés bien en intuiciones
que en datos de investigacion, que en la
prictica del aula la estrategia de cambio
conceptual se traduzea frecuentemente,
mas que nada, en un retraso de la fase de
exposicién de los contenidos elaborados
por el profesor, que irfa precedida por
actividades de expresidn, contraste y uso,
en su caso, de las concepciones iniciales
de los alumnos. Todo lo cual irfa dirigido
principalmente a poner dichas ideas ini-
ciales en cuestion y facilitar asi la acepta-
cién de los nuevos conocimientos elabo-
rados que posteriormente serfan expues-
tos por el profesor. Esta presente esta es-
trategia, por ejemplo, en la propuesta
realizada por el C.L.I.S.P4. (Brooks y
otros 1984), expuesta por Needham
(1987), que ha constituido la base de al-
gunos de los disenos y propuestas con-
cretas que han venido desarrollando au-
tores como, por ejemplo, en nuestro pais,
Albadalejo y Caamano (1992), Pozo
(1987, 1989), Jiménez (1989, 1992), etc.
Siguiendo un esquema caracteristico de
esta opcidn (Fig. 1), la orientacion de la
unidad se contempla explicitamente co-
mo momento dedicado a presentar y
contextualizar la leccidn, pudiendo in-
cluir el planteamiento de preguntas, la
realizacién de experiencias, etc., a fin de
aproximar la temdtica abordada al campo
de experiencias del alumno y lograr que
se interese positivamente por el objeto de
estudio. Se propone inmediatamente la
explicitacién de las ideas previas de los
alumnos (con énfasis en las concepciones
de €stos) y actividades de clarificacion y
debate de las mismas.

En cuanto a actividades de planifica-
cidén, no se mencionan en el esquema
general. Se supone que la planificaciéon
general de la secuencia ha sido realizada
0 adoptada con anterioridad por el pro-

) Children’s learning in Science Project (Universidad de Leeds. U.K.).
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Figura 1. Esquema de una secuencia de ensenanza constructivista orientada hacia el cambio concep-
tual (Needham, 1987) [Reproducido de Valcdrceel, Pro, Barret y Sanchez (1990)].

fesor, pudiéndose reservar a los alumnos
la posibilidad de elaboracion de planes
concretos para el desarrollo de determi-
nadas actividades.

El profesor estimula la incorporacién
de nueva informacién mediante activida-
des apropiadas para crear conflictos con-
ceptuales y seguidamente introduce direc-
tamente nuevas ideas elaboradas o/y pro-
pone actividades dirigidas a la construc-
cion y estructuracion del conocimiento
conceptual perseguido. La ampliacién de
la funcionalidad de los nuevos conoci-
mientos se realiza en esta opcién median-
te actividades que permitan familiarizar a
los alumnos con los mismos aplicindolos
en diferentes situaciones y evaluando su

utilidad y validez en relacion con las ideas
iniciales. El andlisis y evaluacién del pro-
ceso seguido se entiende, principalmente,
come un momento dptimo para explicitar
el cambio de las ideas producido y las ca-
racteristicas del proceso que ha permitido
tal cambio.

El andlisis de propuestas concretas de
este tipo revela una secuencia de activida-
des que se estructura principalmente en
torno a los contenidos conceptuales, pu-
diendo incluir con bastante frecuencia ob-
servaciones, experiencias, preguntas con-
cretas, problemas, etc., y también, aunque
mis raramente, procesos de investigacion
mis completos (incluyendo momentos de
seleccion o formulacién de problemas,
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elaboracién de hipétesis, planificacion del
estudio, contraste en la prictica, analisis
de resultados, etc3.).

Se admite la necesidad o utilidad de
las actividades y experiencias practicas en
el aprendizaje de las ciencias por cambio
conceptual, pero éste tipa de actividades,
incluidas las actividades de investigacién
que puedan incorporarse, se dispenen en
la secuencia en forma subordinada al pro-
ceso de cambio conceptual que organiza
l6gicamente las secuencias de este tipo.

De hecho, segln Jiménez (1992), existe
un consenso mayoritaric en cuanto a la
perspectiva constructivista como modelo
de aprendizaje, pero no en cuanto a qué
metodelogia de ensenanza pueda respon-
der mejor a ese modelo de aprendizaje,
por lo que, invocando la idea de Joyce y
Weil (1985) de que hay numerosas formas
“buenas” de ensefar y que ninglin modelo
es capaz de hacer frente a todos los tipos y
estilos de aprendizaje, concluye que un
modelo de aprendizaje no conlleva ningiin
modelo de ensenanza concreto. No obs-
tante, a la hora de formular posteriormente
una propuesta de enseflanza de orienta-
cibn constructivista, esta autora opta por
un esquema con tres MOMmMentos que coin-
ciden literalmente con el esquema de en-
senanza-aprendizaje mediante cambio con-
ceptual: a) fase de exploracion de las ideas
de los alumnos, b) fase de reestructuracién
de sus conocimientos y ¢) fase de aplica-
cién de los nuevos conocimientos a otros
contextos,

C Caracterizacion de estrategias de
ensefianza centradas en actividades
de investigacion

Hay propuestas metodolégicas actua-
les que se inclinan por la opcién de aso-
ciar constructivismo y ensefanza por in-

vestigacion en estrategias que incluyen y
relacionan estrechamente ambos aspec-
tos. A los efectos de este trabajo, distin-
guiremos entre dos tipos de propuestas
de esta naturaleza:

Estrategia de enserniaiza por
investigacion, basada en un modelo
de enserlanza-aprencdizaje como
caimbio conceptual y metodologico

En esta opcién se considera, en sinte-
sis, que fanto la perspectiva constructi-
vista como la investigacién escolar, son
necesarias e inseparables en el campo de
la ensefianza de las ciencias. Esta linea
de pensamiento se desarrolla principal-
mente, en nuestro pais, en los trabajos
de Gil y Carrascosa (1983), Gil (1986 a y
b, 1993, 1997), etc. Se argumenta que pa-
ra lograr cambios conceptuales en el
pensamiento de los alumnos es impres-
cindible que se produzcan paralelamente
cambios metodolégicos (y actitudinales)
que lleven progresivamente & una supe-
racion de la "metedologia de la superfi-
cialidad” (Carrascosa y Gil, 1985) que
suelen poseer los alumnos, por lo que
habrd que poner a éstos reiteradamente
en situacion de utilizar formas de trabajo
coherentes con las que emplean los cien-
tificos, en el curso de procesos de inves-
tigacién de problemas relativos al cono-
cimiento cientifico. Se advierte, en todo
caso, del cardcter integrador de esta pro-
puesta, que no excluye ninguna de las
posibles fuentes de informacidn (profe-
sor, libros, documentos, experimenta-
cion, etc.), rechazindose el “reduccionis-
mo experimentalista” (Gil, 1993).

Se propone que esta metodologia de
investigacién escolar constituya la estrate-
gia de ensenanza prioritaria para la ense-
nanza de las ciencias en la educacién se-
cundaria. La estrategia propuesta se desa-

) Un ejemplo de secuencia de cambio conceptual que incluye subsecuencias de investigacion es-
colar es el expuesto por Albadalejo y Caamano (1992), en donde las actividades de investigacion
se incluyen en la fase de explicitacion de las ideas de los alumnos,
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rrollard por medio de los denominados
programas guia (Gil y Martinez-Torregro-
sa, 1987) que , en relacién con cada fina-
lidad considerada en nuestro analisis,
proponen:

a) Orienfacion de la unidad. Plantear
situaciones problematicas que generen in-
terés en los alumnos.

b) Expresion y contrasie de los conoci-
mientos iniciales de los alummnos. Estudiar
cualitativamente las situaciones problemati-
cas abordadas, acotando problemas y expli-
citando las ideas de los alumnos al respecto.

¢) Planificacion del trabajo. Tratar
cientificamente los problemas, con activi-
dades dirigidas a: inventar conceptos e hi-
potesis basadas en las concepciones ini-
ciales, planificar estrategias de contrasta-
cién de las hipotesis.

Obtencion de nueva informacion. Eje-
cutar lo planificado.

Estructuracicn primaria. Analizar los
resultados.

Comunicacion de resultados. Expresar
los resultados de cada equipo y cotejarlos
con los obtenidos por otros alumnos y por
la comunidad cientifica.

Andlisis y evaluacion del proceso desa-
rrollado y sus resuliados. Formular conflictos
cognoscitivos y plantear nuevas hipotesis.

d) Estructuracion secundaria. Mane-
jar reiteradamente los nuevos conoci-
mientos en una variedad de situaciones,
incluyendo actividades de sintesis, elabo-
racién de productos y formulacién de
nuevos problemas.

En esta opcibn, (como resulta mani-
fiesto al cotejarla con la secuencia-tipo
que se expuso anteriormente sobre el de-
sarrollo de una investigacidn escolar), es
la légica del proceso de investigacion la
que sirve de criterio para la seleccién de
los tipos de actividades que se ponen en
juego v la secuenciacion de las mismas. El
esquema de los procesos de cambio con-
ceptual y metodoldgico se asimila y subor-
dina al caracteristico de los procesos de
investigacion.

Estrategia de ensenanza por
investigacion escolar

En este caso se pone el énfasis en el
concepto de “investigacion escolar”, con
rasgos peculiares y diferenciados, como
vimos, de la investigacion cientifica. De la
misma forma que en la opcidn anterior, en
esta estrategia se intenta una integracion
metodoldgica entre la perspectiva cons-
tructivista y la investigacién escolar, consi-
derandose este propdsito como algo cohe-
rente, posible y deseable en el caso de la
ensefianza de las ciencias y el conoci-
miento del medio social y natural, pero
sin que se llegue en esta opcidn a estable-
cer una relacidén de identidad o insepara-
hilidad gnoseoldgica entre constructivismo
e investigacion escolar,

Paralelamente, en el plano de los con-
tenidos, se propone el concepto de “cono-
cimiento escolar”, con rasgos especificos y
diferenciadores del conocimiento cientifi-
co. De la confluencia de estas dos ideas (y
de otras que no es posible exponer aqui),
surge la caracterizacion didactica de esta
opcién metodoldgica, que, como se verd,
integra en un mismo esquema organizador
las demandas y la 16gica caracteristica de
un proceso constructivista de elaboracion
del conocimiento escolar y la propia de la
investigacidn escolar, una integracidn que
se ha intentado expresar en esquemas su-
cesivamente propuestos por Cafial y Por-
lan (1988), Garcia y Garcia (1989), Cafial
(1990), Porldn (1993), Garcia (1993), etc.
Teniendo en cuenta las aportaciones de
los trabajos mencionados y los resultados
que obtuvimos en una reciente investiga-
cién (Cafial, 1998 b), se propone caracteri-
zar las secuencias de ensenanza por inves-
tigacion escolar de acuerdo con el esque-
ma de la figura 2.

Concluimos, pues, reiterando la existen-
cia de diversas opciones tedricas en el dise-
fio de estrategias de ensefianza por investi-
gacion. Si a ello afiadimos la diversidad de
posibilidades de encaje de esta estrategia en
el marco de unidades didacticas concretas,
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Figura 2. Esquema de una secuencia de ensefianza por investigacioén escolar.

como hemos puesto recientemente de mani-
fiesto (Carial, 1998), no serd preciso remar-
car la necesidad de nuevos trabajos de in-
vestigacion que permitan profundizar nues-
tro conocimiento sobre las estrategias de en-
sefianza que se desarrollan en la prictica del
aula y, en particular, las distintas modalida-
des de trabajo que se pueden agrupar bajo
la etiqueta de estrategias de ensefanza por
investigacion escolar, avanzando en la carac-
terizacion general de éstas y también en
otros aspectos, aln escasamente abordados,
como la problemdtica que se manifiesta en

los procesos de introduccién de las mismas
en las aulas de los distintos niveles escola-
res, asi como en la formacion inicial y per-
manente del profesorado en relacién con es-
ta opcidn pedagdgica.
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