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Un modelo didactico alternativo para transformar laeducacion: el modelo de investigacion en la
escuela (Resumen)

En el ambito educativo se suele utilizar el conzej@ modelo didactico para el analisis y para la
intervencion en la realidad educativa. Este anipuésenta un modelo didactico renovador, que mdete
transformar la educacioén: el "Modelo de Investigaan la Escuela”, asumido en el proyecto curnicula
“Investigacion y Renovacion Escolar".

En primer lugar, se encuadra dicho modelo en unaegzion integradora de la didactica, para analkzar
continuacion, los fundamentos del mismo, constitsiijdor una perspectiva constructivista y evolusiani
del conocimiento, una perspectiva sistémica y cejaple la realidad escolar y una perspectiva arttec
la transformacion de la escuela. Sobre esta basggoyan las teorias didacticas del modelo: una
concepcion sistémica del aula (y de los contexdoslares) y una teoria de la elaboracién y constinc
del conocimiento escolar (y del conocimiento priafieal). Como sintesis del modelo se destaca la
importancia del "principio de investigacion”, queaplica al aprendizaje de los alumnos, a la foidnac
profesional de los profesores y a la construccgrcdnocimiento didactico.

A didactic model to change education: the school search model (Abstract)

The concept of didactic model for the analysis iawervention in the educational reality is ofteredsn
the field of education. This article offers an imative didactic model that aims at transformingcadion:
the "School Research Model", assumed by the seecdResearch and School Innovation” curricular
project.

First of all, this model is framed in an integraticonception of didactics, in order to analyse tniex
foundations, based on a constructivist and evolusigerspective of knowledge, a systemic and cerpl
perspective of school reality and a critical pecspe of school transformation. On those basesthest
didactic theories of this model: a systemic conioepof the classroom (and of the school contextsl) &
theory of the making and construction of schoolMdealge (and professional knowledge). As a synthesis
of the model stands out the importance of "resegricttiple”, which is applied to pupils' learning,
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teachers' professional training and the buildindidactic knowledge.

En el ambito de la educacion es frecuente la atilén del concepto de modelo didactico como unmete
instrumento de andlisis e intervencion en la radlidducativa, por su capacidad para relacionar la
reflexion teérica y la intervencion practi®a Muchos intentos de transformar la ensefianzagmte pe
grupos renovadores (que desarrollan sus propigegias educativos) se basan en un modelo didatico
caracter alternativo, mediante el que se realizandtisis critico de la realidad educativa y serdd una
intervencién que favorezca un cambio en profundikath ensefianza. El Grupo Investigacion en la
Escuela puso en marcha en 1991 un proyecto cuarifainado Investigacion y Renovacién Escdlar
(IRES, que tiene como nucleo basico un modelo didactimrnativo que denominamaoslddelo de

Investigacion en la Escuelfd). Mediante este instrumento el Proyecto IRES poetea medio y largo
plazo, una transformacién profunda de la ensefignea ultimo término, de la sociedad en la que se
contextualiza), como una alternativa al modelo cfida tradicional profundamente arraigado en la
escuela, pese a que formalmente se haya estabietiioevo sistema educativo.

Voy a desarrollar un breve analisis del Modelordastigacion en la Escuela, caracterizandolo, ienepr
lugar, como modelo "didactico" -y planteando, @oto, la concepcion de la didactica en que se pasa-
para presentar, posteriormente las perspectivakeqieren de fundamento y describir, por fin, lasgos
del modelo propiamente dicho.

La didactica como prespectiva integradora

Un modelo didactico es una construccion especiirdendidactica y, por lo tanto, constituye un tilgo
conocimiento con una elaboracién y con una l6giegamente peculiar. Se puede decir que el
conocimiento didactico es integrador porque suponeivel de elaboracion diferente del nivel del
conocimiento escolar (el conocimiento que se maejal contexto escolar y que se halla preseniasen
libros de texto, en el discurso del aula, en lgsracciones alumno-profesor, etc.) y del conocitoien
profesional (el conocimiento especifico de los gsofes como profesionales de la ensefianza), psuwo, a
vez, supone una incorporacion de esos otros nideletaboracion. En el ambito didactico se elabora,
pues, un conocimiento verdaderamente estratégieose convierte en instrumento decisivo para
comprender mejor la escuela e incidir en su transdoion; la elaboracion nuclear de este conocimient
es el modelo didactico, que en el caso que nosaoseipresenta con el caracter de modelo alternativo

Aunque es frecuente reivindicar la especificidadijonomia de la didactica como ambito cientifico
peculiar, sin embargo, no siempre se destaca aoistaa claridad ese caracter de elaboracion esggecif
(e integradora) que ha de tener el conocimientaatiicb. Voy a recoger -a modo de marco
contextualizador- unas primeras reflexiones, emjlesplanteo ciertas posiciones alternativas aiéo q
suele ser predominante en el panorama de la Didéa¢i las Ciencias Sociales:

a. Tal vez ya no se dé la situacion deble atraso cientifico y educativque Luis y Rozada (1985)
sefalaban en relacion con la Didactica de la Géiagipque se podia aplicar en general a la Didaate
las Ciencias Sociales). Pero sigue habiendo, péots, una importante cuestion pendietadidactica
como campo de conocimiento especifico debe elabogars propias "teorias”, superando tanto el
caracter de mera aplicacion de la l6gica de ursspdinas de referencia (para los contenidos) clamo
mera traslacion de conclusiones elaboradas, emive por disciplinas que le pueden servir de
fundamento, como la Pedagogia o la Psicologia.

b. Un reto central de la Didactica de las CienSiasiales eta elaboracion de un conocimiento escolar
adecuado Para ello hay que tener en cuenta diversos rdeséaportaciones del conocimiento
disciplinar relativo a los contenidos de ensefiaagartaciones del analisis de las concepcionesaside
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los alumnos en relacion con dichos contenidos,lenafitica social y ambiental relacionada con la
tematica objeto de estudio...). Este planteamismpmne otorgar una gran relevancia a la cuestibtydé
ensefar", frente a la postura tradicional en didacimas volcada en el "como ensefar" (desde akstp
de que lo que habia que ensefiar venia ya dada diciplina de referencia).

c. Es necesarioonectar la reflexion sobre el conocimiento escola la reflexién sobre el

conocimiento profesional En ese sentido, se puede decir que no hay prigguasgriculares mejores ni
peores para los alumnos si no se tiene en cueatprgfesores van a trabajar esas propuestas;rior ta
no bastaria con destacar el papel "mediacionalprdésor -lo que ya se ha hecho con bastantedneta
en la investigacion pedagdgica-, sino considerandeera integrada curriculum del alumno y curriculu
del profesor, es decir, plantear las propuestagalares para determinados alumnos "a travésade" |
caracteristicas y posibilidades -en definitivamdeél de desarrollo profesional- de determinados
profesores, que son los que las van a desardfiague deberian ser dichos profesores los que se
involucraran en la elaboracién de las propuestagdalel comienzo, quienes las aplicaran y quienes
reflexionaran sobre las mismas para su reformutacio

d. El conocimiento escolar, generado desde laxiéfiedidactica, se debe plasmar enpuoyecto

curricular , que ponga en relacion la practica con la teotiavés de los profesores que experimenten
dicho proyectE. En torno al proyecto curricular se puede defimir, tanto, un "campo” de reflexién y de
actuacion delimitado por los tres conocidos véstita experimentacion curricular, el desarrollo
profesional y la investigacién educativa (Grupoestigacion en la Escuela, 1991; Porlan, 1993).

A partir de estas primeras ideas generales vogesiarrollando nuestcncepcion de la didacticg, en
dltimo término, nuestra contribucion a la elabasadie un modelo didactico alternafi#o

En el Proyecto IRES la didactica es entendida ctehoonocimiento sobre cdmo unas personas (los
profesores) pueden ayudar institucionalmente asofestudiantes) a construir un conocimiento persona
y colectivamente significativo (el conocimientoada" (Porlan, 1993, p. 102). Desde ese entendimiento,
la didactica posee unos problemas propios y puedejar unos conceptos que, aunque estén
relacionados con otros campos del saber, no seonjunto de ideas prestadas, sino que adquieren su
propia légica y organizacion. En efectla naturaleza de los problemas didacticos, su congnte
interdisciplinar, su dimension préactica y el caréctntencional, teleolégico y de intervencién sbgiae
poseen, dotan a la didactica de un estatus epidtgioo diferenciado [...], en la interseccion desla
tradiciones practicas (componente empirico de tadiica), las orientaciones curriculares (comporent
prescriptivo) y las aportaciones de teorias e idg@hs mas generales (fundamentos de la didactieas}ée
discurso propiamente didactico resulta irrenunei@nl el ambito educativo si se pretende una
"elaboracién expresa de un conocimiento especificlmsl procesos de ensefianza-aprendizaje que ¢vite e
sesgo reduccionista y simplificador que cada distgpfundamentante, por su caracter parcial, tierade
aportar' (Ibid., p. 175).

Por tanto, como se indicaba mas arriba, el conecitoididactico interpreta con claves propias efas o
conocimientos que se generan en los procesos daarm-aprendizaje: ‘@lonocimiento escoldry el
"conocimiento profesionalGrupo Investigacion en la Escuela, 1991; Gabdaz, 1998; Porlan y Rivero,
1998; Garcia Pérez, 1999). Para ello resulta irdisgble superar la perspectiva reduccionista ytadop
una perspectiva de comprensiéon mas compleja dendsnenos educativos, lo que requiere, a su vez, un
punto de vista que relacione, de manera intergaivaensamiento del profesor con el de los alungnos
gue tenga en cuenta que la ensefianza no prodwwel&ajes en situaciones espontaneas, sino que es u
fendmeno institucionalizado con caracter evaluaiiv@ncional y teleoldgico. Estudios diversos, com
por ejemplo los de Edwards y Mercer (1987), harsfsude manifiesto hasta qué punto la construcodn d
un conocimiento compartido en el aula viene cond@da por la estructura de poder presente en ésta y
halla, por tanto sujeta, a vaivenes y contradiasantre las declaraciones explicitas de los pdesal
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respecto y sus comportamientos y expectativas plicéas; se trata, en definitiva, de la conocida
cuestién -de fondo- detlrriculum ocultd como substrato profundo que subyace en el discurs
académico formal (Bernstein, 1975; Torres Santd@@]1). Asi, pues, habria de abordar el analisla de
construccion del conocimiento escolar por partlegd@lumnos y de la construccién del conocimiento
profesional por parte de los profesores desdeagréatmas compleja e integradora que describa la
multidimensionalidad del aula, la naturaleza delaoamiento que fluye en ella y los principios
favorecedores de su cambio y evolucion, cuestignesonsideramos béasicas en el Proyecto IRES (cfr.
Porlan, 1993).

En efecto, elModelo Didactico de Investigacion en la Escudlad. Fig.1) -que consideramos como
modelo alternativo- pretende proporcionar, a pdeiun principio didactico central y basico (laadie
"investigaciot) un "marco curriculat valido para los alumnos y para los profes®e&n ambos casos
se contemplan treptoblemas bésicos: cual es etbnocimiento escolary el “conocimiento
profesional) que se considera deseable; como impulsaniastigacion escoldr a fin de promover la
construccion del conocimiento escolar (y como irsgukl Hesarrollo de equipos de profesores-
investigadore’sque promuevan su desarrollo profesional); coregular el procesbde investigacion
escolar (y de desarrollo profesional). A estos predlemas (escolares y profesionales) se da retgpue
mediante unas determinaddmgbtesis curriculare§ que constituyen los supuestos sobre los que se
trabaja al desarrollar el proyecto curricular: alrimos el conocimiento escolar y el conocimiento
profesional deseables de una determinada manere (Conocimientos epistemoldgicamente peculiares,
gue se elaboran mediante la integracion de diveefesentes); asimismo, consideramos que una
metodologia didactica basada en la investigacioolasde los alumnos y en la investigacion de los
propios profesores acerca de su desarrollo es$aadecuada para favorecer la construccion del
conocimiento escolar y del conocimiento profesipredpectivamente; por fin, concebimos la evaluacié
escolar y profesional como investigacion (0 segeima continuo) que permite la reelaboracion de las
hipotesis. Hay otros problemas e hipotesis estreehte relacionados con esta triada principal, doso
referidos a las relaciones comunicativas y de pgafesentes tanto en el aula escolar como en los
contextos de desarrollo profesional) o a los pnogiede actividades (escolares y profesionalesysen |
gue se materializan las propuestas de los otre€keenentos citados.

Este marco curricular someramente descrito cogstifpor decirlo asi, lasertiente de intervencion del
modelo didacticbque, a través del correspondiente proyecto alaiqque concreta las propuestas),
orienta la actuacion en la ensefianza y en la faémale profesores, es decir, orienta la practiceativa
y profesional, en un proceso interactivo entretit y la accién que puede considerarse como derala
"praxis'. Pero el modelo adopta esta vertiente de intemdarguiado por un principio didactico basico y
central, que es eptincipio de investigacidh(tanto de investigacion escolar como de investiga
profesional); en €l (y en otros principios relagidas) terminan condensandose y aquilatdndose las
aportaciones teoricas especificamente didacticagoustituyen la otra vertiente del modelo Martiente
descriptivd. Esa vertiente tedrica o descriptiva recoge dosias fundamentales de nuestro modelo
didactico: unaoncepcion sistémica y compleja acerca de los gtogeeducativds(escolares y
profesionales) y una teoria acerca deelatioracion y construccién del conocimiento esco{eomo una
epistemologia de un conocimiento diferenciado yfi@q y del 'tonocimiento profesiona(como una
epistemologia de la practica profesional fundanmi=)ta

A su vez, todo el conjunto del modelo didacticodieomo fundamentos una serie de perspectivasdsori
e ideolOgicas conectadas entre si: yrgspectiva constructivista y evolucionista dela@@mientd (y, en
definitiva, del desarrollo humano), ungetspectiva sistémica y compleja de la realidadkst (y, en
definitiva, de la realidad en general) y uparspectiva critica de la transformacion de la edat(y, en
definitiva, del cambio social). Dichos marcos getes de referencia (que constituyen, en ultimo itésm
la "cosmovisiéon desealllasumida en el Proyecto IRES) orientan e ilumilaareflexién tedrica de
caracter didactico y la intervencion curriculam@eeciben, a su vez, aportaciones de la pradieia
realidad, a través del modelo interpretativo quel ggsopio modelo didactico; la interaccion, portta
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también funciona en esta zona de contacto modelbafmentos, al igual que funciona en la zona de
contacto modelo-préctica.
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Figura 1 EI Modelo Didactico de Investigacion en la Escueld&uente: Reelaborado a partir de: Grupo
Investigacion en la Escuela, 1991; Porlan, 1993ci@diaz y Garcia Pérez, 1989 (32 ed. 1995).

Dado el interés que pueden tener como supuestesajes, me centraré, en el apartado siguientd, en e
analisis y comentario de las perspectivas fundaadenas de este modelo didactico, asi como en los
aspectos de caracter mas tedrico del mismo, siardpor razones de espacio y oportunidad) en el
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analisis concreto de lo que he denominado "veridstintervencion" (que acabo de esbozar
sintéticamente).

Los fundamentos del modelo didactico de investigam en la escuela

Como fundamentacion del modelo didactico del PriyHRES (el Modelo de Investigacion en la
Escuela) hemos adoptado, integrandolos, algunosigsareferentes tedricos metadisciplinares relatvo
cuestiones como la perspectiva epistemoldgicacodenovision ideoldgica. A estos referentes o
pespectivas de fundamentacién del modelo me vefeaira continuacidfl.

a. La perspectiva constructivista y evolucionist donocimiento

En esta perspecti/d se parte de la idea basica de que no exisignificados absolutdsexternos a los
individuos, sino que los significados son constimes individuales y sociales relativas a un tiempo

un espacio determinados. El conocimiento se gareralacion con problemas o cuestiones relevapntes,
en la interaccion y el contraste significativo erfactores internos de las personas o comunidades
(creencias, teorias personales, intereses...xgrésce influencias externas (otras teorias pelssnatros
intereses, otras experiencias...). Asi, en la éscoemo contexto definido e histdrico, se prodace
construccion del conocimiento que en ella se gendesarrolla: el conocimiento escolar.

En este sentido, el Proyecto IRES asume una pergoeonstructivista desde el punto de vista
epistemoldgico (frente al innatismo y al empirisma)esde el punto de vista psicolégico (como
interpretacién de la construccion del conocimiearicel individuo), destaca el caracter inseparable (
interactivo) de los planos individual y social es procesos de construccion del conocimiento yiznal
las posibilidades de aplicacion de esa perspeatiganterpretacion de los procesos de aprendéezmelar
y a la orientacién de los procesos de ensefianeateérespecto, las aportaciones de J. Piagetaesult
basica&®), como muchos autores han destacado (vid. espexgigdrdelval, 1994 y 1997), si bien, desde
un entendimiento amplio de la perspectiva constrigtd, pueden incorporarse otras aportaciones
psicolégicas de interés por su aplicacion a latcoosion del conocimiento escolar (como, por ejeamnpl

las de Wagotski, que destaca mas la perspectiiaadtural del desarrollé.

El optar por una perspectiva constructivista y esimnista del conocimiento constituye una opciom co
importantes implicaciones respecto al conocimiestolaf®: el rechazo a la consideracién absolutista
del conocimiento, en la linea defendida por S. Miul(1972), quien se opone al absolutismo pero se
distancia, asimismo, del relativismo radical -t@aio lo expresa, por ejemplo, P. Feyerabend (1925).
aportacién de Toulmin tiene, en efecto, espectat@s por situarse en el centro de la polémicaentr
absolutistas y relativistas radicales. Para esisguor la cuestion basica para comprender el coietio
humano es como se puede concillarrfecesidad de disponer de un punto de vista ioi@lgrara

analizar, comprender y evaluar el conocimiento, ebhecho, constatado, tanto desde una perspectiva
histérica como psico-socio-antropolégica, de la ene diversidad conceptual de nuestra especie ade |
variedad de normas racionales aceptadas en losatifes medios sociales, culturales e histérictis

gue tendria su correlato en el conocimiento esctdadmo podemos compaginar al mismo tiempo una
posicién imparcial para analizar, comprender y diriel conocimiento escolar con la evidencia de la
ingente diversidad de formas de conocer y de pemsahan existido, existen y existiran en el muhdo?
(Porlan, 1993, p. 45).

El camino propuesto por Toulmin para hallar una&oh pasa por admitir que ésta es una cuestion que
no puede ser abarcada por ninguna técnica o distigislada, siendo necesario, por tanto, asumétel

de adoptar una perspectiva mas compleja, que iaclagiones tradicionalmente antagonicas, como se
reclama también por parte de otros autores, conMoEn. Considerar, en efecto, como absolutamente
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inconciliables nociones como imparcialidad y divdaid del conocimiento constituye una expresiorode |
que Morin (1982) denomina gbaradigma de la simplificacidn Toulmin afronta el problema de
encontrar la complementariedad dialéctica de ektasiociones proponiendo un macroconcepto original:
la "ecologia conceptugldesde esta nueva perspectiva la imparcialidaddwersidad del conocimiento
no deberian ser consideradas en términos légicodies sino en términos ecoldgicos y contextuales.
Adoptar este enfoque ecoldgico para explicar edulelo del conocimiento humano implica asumir un
andlisis de caractepbblacional y sistémi¢pes decir, &bandonar la suposicién de que el conocimiento
Se organiza en conjuntos proposicionales estatyoezonocer que las ideas de cualquier tipo comgtih
poblaciones conceptuales en desarrollo histéricddaen el plano colectivo como en el individual
(Porlan, 1993, p. 47; resaltado en el originalki ¥l conocimiento va cambiando histéricamenter gpé
no admitir, asimismo, que también puedan cambgciiterios de evaluacién de ese conocimiento?
Habria que abandonar, pues, los criterios formatdsstractos como paradigma de la racionalidad,
sustituyéndolos por otros acordes con la multigdidiconceptual.

Toulmin concretamente propone, inspirandose eedda darwiniana, aplicar los conceptos de
"variacion' y "seleccion naturdlal analisis delas poblaciones conceptualesonsiderando que tanto los
modelos poblacionales organicos como los concegturad son mas que casos particulares de un Unico
"patron de desarrollo por innovacion y seleccida "produccion de innovacionés la "seleccion

critica" es, pues, el doble mecanismo que constituye &malel desarrollo y de la evolucidn conceptual.
Con estos nuevos conceptos se puede entender mmgpbiola continuidad y el cambio del conocimiento.
Asi, frente al caracter uniformizador y "agregaistat’ de los enfoques absolutistas del conocimi@iot
conceptos verdaderos no cambian, sino que se ieatan) y frente al enfoque radical de las posturas
“revolucionarias" (los cambios son transformacidiégles de los conceptos), se propone una
"perspectiva gradualistadel cambio conceptualctalquier transformacion, sea ésta lenta o rapida,
siempre es parcial y esta sometida a la selecdiitita de la comunidad intelectuajPorlan, 1993, p. 50;
resaltado en el original).

Este enfoque constructivista y evolutivo del convento, de moderado relativismo, resulta especiatene
adecuado para entender la evolucion de los sistden@eas de los alumnos y para realizar propuédstas
conocimiento escolar en forma dapoétesis de progresidriel mismo. Por otra parte, mas alla de la
interpretacidon del conocimiento, esta perspectrepgrciona una interpretacion global del desarrollo
humano y del desarrollo social (indesligable dedmm), que constituye un aspecto fundamental de la
cosmovision del Proyecto IRES.

b. La perspectiva sistémica y compleja de la readidscolar

Segln esta perspecti¥d, tanto las ideas como la realidad -y, por tamtqrbpia realidad escolar- pueden
ser consideradas como "sistemas”, que se puederibiteg analizar atendiendo a los elementos gse lo
constituyen, a las interacciones que se establtea ellos, al tipo de organizacion que adoptaros
cambios que experimentan a través del tiempo,@g de una manera compleja. Esta perspectivateesul
aplicable tanto a la interpretacion de los contexi® ensefianza (por ejemplo, el aula como sistema
complejo) como, asimismo, a la concepcion del coniento escolar (como sistema de ideas, que es
objeto de ensefianza y de aprendizaje). Es, pamntasd, incompatible con la rigida compartimentadiéin
saber cientifico y con su separacién con respeotma formas de saber (como el escolar). Paraaeal
una breve aproximacién a la perspectiva sistémmanypleja, me centraré en algunos aspectos mas

destacables relacionados con el denominpdeatiigma de la complejidae2).

Hay cierta coincidencia en sefialar que estamds, &ctualidad, ante la emergencia de un nuevo
"paradigma sistémico-compléjen cuanto a la concepcion del conocimiento, ke, gobre todo, ha sido
planteado en la abundante produccion de Edgar Mb@iri7, 1980, 1982, 1986, 1990 y 1991). En dicho
paradigma -al igual que hemos visto en la altevadbulminiana- se buscan las articulaciones e
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interdependencias entre conocimientos tradicionaienseparados, asi como una manera de ver el mundo
basada en la perspectiva de la complementariecathl&ffy (1968) mantiene que en las diferentes
ciencias se da una convergencia conceptual, dertah que desde campos cientificos distintos los
investigadores estan llegando a conceptos genenalgsimilares, por lo queésulta imprescindible la
busqueda de los principios subyacentes a los difeseconocimientos, asi como la formacion de
generalistas, que puedan actuar como expertos iegipios basicos interdisciplinarié§Garcia Diaz,

1998, p. 76; resaltado en el original).

Por otra parte, se suele admitir -a partir, sobde.tde los estudios de sociologia de la educacdin

historia social del curriculuf)- que la distribucién desigual y compartimentadacdaocimiento es méas
bien fruto de circunstancias histéricas y sociatés que del "estado natural" de la cognicién humRoa
tanto -de forma similar a la superacion del duadistesde la perspectiva evolucionista del conocitoien
habria que buscar una visibn complementaria déctargeneralista del conocimiento y de su realidad
diversa y especializada. Y esto puede realizarseéed@ perspectiva de losistemas complejbsque
conjugan especializacién y no especializacion eesr,doolivalencia y desarrollo de competencias
generales. El saber especializado, en efecto,isoludeterminados problemas, pero no resulta daa@si
adecuado para dar respuesta a lo imprevisto. Ygareente en el sistema escolar la necesidad detafro
lo diverso y lo imprevisto se plantea constantemeanto en la dindmica de los contextos escotzme®
en los procesos de construccion del conocimiensoghe este nuevo paradigma es el que nos parece ma
coherente con nuestra concepcion del conocimiestiol@& como reconstruccion critica y enriquecinaent
(en el sentido de complejizacion) del conocimierdtidiano.

La emergencia de este nuevo paradigma sistémiomplejo se desarrolla de forma paralela a la crisis
del "paradigma de la simplificaciéno paradigma mecanicista), que, en todo casagsigendo hoy
dominante. En el paradigma de la simplificacionlaeina disyuncion del saber, tanto en el conocitmien
cientifico (compartimentado en multiples disciphaomo entre el conocimiento cientifico y otrasrfas
de conocimiento. Asi, se consolida una divisiéridaaentre expertos (relacionados con el conocimient
mas elaborado) y no expertos, y otra division eintedectuales generalistas que especulan (laraultu
humanista y filoséfica) y cientificos muy espeaatios que desprecian las ideas generales por iflanes
cultura cientifico-técnica). Esta perspectiva sifrgaldora no reconoce la existencia de estructuras
conceptuales comunes entre ciencias como la fisitéglogia y las ciencias sociales, ignorandpse,
otra parte, la aparicion de nuevos campos del spleetrabajan con entes complejos (biosistemas,
geosistemas, sociosistemas) y con problemas istgptinares relacionados con tematicas como ladsalu
el conocimiento del medio. Desde este supuestgtisacion tecnoldgica se limita a tratar realidades
complejas como si fueran objetos simples, por B spidan respuestas parciales e insatisfactoiaas a
grandes problemas que nuestra sociedad tiene atirst¢sean problemas ambientales, urbanisticos,
sanitarios, educativos...). Por lo demas, se cersia este conocimiento conaesideologizady lo que
parece eximir a los cientificos de sus responsksuiés ante la manipulacién de los objetos fisiabes ps
seres vivos, de forma que el conocimiento apareswcandnimd y su control queda en manos del
Estado. La fuerza de este paradigma simplificadenanifiesta, sobre todo, en su arraigo tanto en el
campo del conocimiento cientifico como en el delamdmiento cotidiano, existiendo un abismo entse la
declaraciones de principio respecto a los grarndes politicos, cientificos o educativos (el homtweno
ser complejo: fisico y bioldgico, individual y satila cultura como Unica: humanista y cientifiea;
educacién como global...) y la realidad social (hoercompartimentado; cultura dividida y especiaia
educacioén separada en disciplinas...) (cfr. Gdéa, 1998, p. 79-80).

Pero también es posible defender la existenciangensamiento (de un paradigma) contrahegemanico,
gue puede desarrollarse junto al pensamiento dort@nBe hecho,ld reproduccion social del
conocimiento es un proceso contradictorio y cotifla; que genera oposicién y resistencia, de fogue,

al mismo tiempo que se impone el poder de los toggrde la tecnocracia, aparecen multitud de
movimientos sociales que reducen dicho poder yrgaaetan la democratizacidén del conocimiento
técnico-administrativo(Garcia Diaz, 1998, p. 81). La crisis de la pecsipa simplificadora se esta
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manifestando en campos muy diversos (epistemolpgieplogia, biologia...). En efecto, en el campo
epistemoldgico, ya se ha hecho referencia a léateler Toulmin. Asimismo, se puede identificar una
"perspectiva sistémitanuy rica y variada, en la que se pueden distmglimenos tres lineas principales
de pensamiento sistémico, relacionadas con urarscs del universo, con la modelizacion de lossnte
complejos, naturales y artificiales y con las ciaadle los artefactos, de claro espiritu tecnotbgic
(cibernética, teoria de los autbmatas, bionicajigencia artificial, neurocibernética, teoria de |
informacion, etc.) (Le Moigne, 1980; citado en GaMdiaz, 1998, p. 82). Por fin, hay que destacar,
especialmente, la denominadmplstemologia de la complejidade E. Morin (1977, 1980, 1986, 1990 y
1991), que reformula y supera los distintos enfequstémicos mediante la formulacién dwiificipio de
la complejidad, que constituyetina nueva manera de contemplar el mundo, basada recursividad y
en la utilizacion de conceptos metadisciplindrgarcia Diaz, 1998, p. 83); como destaca, R.anorl
(1993, p. 51), Morin situa, asi, su andligsa 'un lugar dificil e incbmodo, en el espacio fesrzo
existente entre las distintas ciencias, entre égtagfilosofia, y entre todas ellas y la teoridipca”.

La crisis de las tesis simplificadoras tambiénlégaddo al campo de las ciencias de la educacion: se
proponen (frente a los modelos lineales y detestar) nuevos modeloec¢oldgicos de investigacion
educativa (vid. Pérez Gomez, 1983 y 1992h); sieardl caracter tecnoldgico de la formacion del
profesorado, ofreciéndose propuestas mas complejessarrollo profesional (vid. Porlan, Rivero y
Martin del Pozo, 1997 y 1998; Porlan y Rivero, )98&nte a una concepcion aditiva de los contextos
educativos se propone un enfoque sistémico deikrmos (Cafal y Porlan, 1988; Garcia Diaz, 1988). Se
puede decir que se va generandid' concepcidn ecoldgica y sistémica de la realidseblal; estamos,

en definitiva, antetina opcion filosoéfico-ideoldgica, segun la cuakkcuela, como institucion
socializadora, debe formar ciudadanos comprometatosl| esclarecimiento y la gestion de los probkema
mas relevantes del mundo en que viven, con eéfacdeder a una vida mas digna, satisfactoria tajug
ello pasa por la construccidén de una vision masefa de la realidatl (Garcia Diaz, 1998, p. 83-84).

En este nuevo paradigma se otorga una importaeciaida al aspecto constructivo del conocimiento,
mediante &l métodd, que organiza y reorganiza la informacién, paetebria tiende espontaneamente
hacia la degradacion, siendo el método la fuent@geente para su regeneracion y complejizacion
(Morin, 1986); teoria y practica se hallan, pussseshamente vinculadagr' el nuevo paradigmel
pensamiento complejo se prolonga en forma de awinammpleja; pero no por deduccion ldgica, sino

por comunicacion consciente entre ciencia, étipmijtica' (Porlan, 1993, p. 56-57; resaltado en el
original). La perspectiva de la complejidad es,spaate todo,una actitud y un métopen cuanto que
se esfuerza en buscar articulaciones e interdepeiddesntre conocimientos que hasta ahora se han
considerado divididos y compartimentados. Constitutya opcidn queptopone un cambio en nuestra
forma de comprender el universo, una reorganizadéinsaber y una nueva manera de dirigir la
indagacion sobre el mundo. Representa una actibielrta, antirreduccionista y relativizadora, queyau
del dogmatismo y del uso de recetas simplificadayas admite la existencia de incertidumbres,
paradojas y contradicciones. Supone una busquedadeas maneras de formular y enfrentar los
problemas, mas que de nuevas verdades que nogwexmplia realidati (Garcia Diaz, 1998, p. 85).

Para trabajar los problemas desde esta perspdudyaue evitar la compartimentacion y la disyuncié
del saber; asi, eptincipio de la complementariedadeconoce la complementariedad de conceptos que,
en la perspectiva simplificadora, se considerabparados (orden-desorden, sujeto-objeto, unidad-
diversidad, causa-efecto, estructura-funcion, dfieatcotidiano, etc.). Este principio va acompadiae
lo que puede denominarse umatblogia sistémica que integra en el mismo marco aportaciones
procedentes de distintos campos disciplinaresfisiolégico, antroposocial, tecnoldgico...) y koalos
elementos de la realidad como sistemas o0 comospaetsistemas. Asimismo, la complementariedad
aplicada a la dimension causal da lugar a la ieeaalisalidad compleja basada en la recursividad
(retroaccion del efecto sobre la causa, causativtadlar generada en la propia reorganizacion ge lo
sistemas...). El principio de complementariedadgmqeve la vinculacién entredturaleza y culturg
reconociendo la realidad commtiltidimensiondl, como organizacién compleja. Ademas, se relaildz
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tradicional dicotomia ‘'lencia-ideologid, cuestionandose las nociones de verdad y deleshtie la
ciencia clasica. Por fin, no habria que olvidar gsias categorias son tanto conceptuales como
procedimentales, y constituyen un marco generadfdggencia que posibilita la superacién de muchas
dicotomias (lbid., p. 87-88).

Esta perspectiva -junto con la perspectiva conwista y evolucionista, antes vista, y con la pediva
critica, a la que me referiré a continuacion- aparta vision mas completa, mas complementaria y mas
compleja de la realidad escolar, constituyendo¢iiamente, un marco orientador para la elaborat2on
propuestas de conocimiento escolar segun una giogree lo simple a lo complejo.

c. La perspectiva critica de la transformacién dedscuela

Segln esta perspecti¥, las ideas y las conductas de las personas, @msi los procesos de contraste y
comunicacion entre las mismas no son neutrales| derma que, por ejemplo, una visibn mas compleja
de la realidad no garantizaria por si sola unaaatin ciudadana mas responsable ni la mejor coogecu
de los fines educativos; por tanto los procesasodstruccion de significados hacia una visiébn mas
compleja del mundo serian una condicion necesaregd desarrollo de alumnos y profesores, pero no
suficiente. Es necesario adoptar una perspectitieago que implica, ante todo, reconocer lasztta
relacion entre intereses y conocimiento, de mameedas limitaciones y obstaculos existentes entoua
la vision del mundo no se deben sélo a una visias simplificadora de la realidad, sino que tamb@Em
producto de los intereses particulares de las passcomo individuos de un determinado grupo de,edad
sexo, profesién, clase social, etc.; es decir|lagipersonas adoptamos una posicion inevitablemente
"interesada” ante la vida. Por lo demas, el coneeito que responde a intereses y cosmovisiones
determinadas se genera dentro de estructuras ée guel lo limitan y condicionan, lo que explica que
haya concepciones socialmente hegemodnicas en mashestos de la vida y, concretamente, en relaciéon
con la educacion. Estas posiciones hegemonicassoesultado de procesos de alienaciéon e
interiorizacion, sutilmente autoritarios, segun lmgles las personas tienden a identificar tacitatae

una determinada forma de pensar con la fomagural de pensar y una cosmovision particular ton
Unica vision posible del muntd¢Porlan y Rivero, 1998, p. 55-56; resaltado eargginal). Por tanto, una
concepcion critica de la ensefianza ha de basarswernision integradora de las relaciones entre
aportaciones cientificas, planteamientos ideol&yjcrealidades cotidianas, asi como en el desaiell

los principios de autonomia, diversidad y negodiacigurosa y democratica de significados (Grupo
Investigacion en la Escuela, 19%tesentacionPorlan, 1993). Ello supone poner en primer plano
cuestion de los fines y valores, relacionandolesladoma de decision y con la accion.

Cuando, en el Proyecto IRES, hablamospi$amiento critich no lo entendemos en un mero sentido
geneérico sino, especificamente, como un pensamientaracter alternativo, contrahegemonico y
emancipador, concebido desdeaédaltia social criticd; nuestra concepcién es, por tanto, deudora de las
aportaciones de la Escuela de Francfurt, y espeeitt de Habermé&8). Nos interesa, sobre todo, este
enfoque por la atencidn que presta -a diferendiandexismo clasico- al analisis de los elementos
superestructurales, concretamente a la ideologikaultura como motores del cambio social. Patiota
en la teoria critica el papel de la educacion teguhdamental, pues sélo a partir de la toma deieacia
de la situacion historica puede el hombre liberdeska servidumbre impuesta por la razén domingle
la estructura de poder que la acompafa, pudiemdieitdnacia unautopia racional.

Una verdaderaciencia social criticaes la que busca ehterés emancipadd(Habermas, 1968a). En
efecto, segun lagoria de los intereses constitutivos del sapge J. Habermas, todo conocimiento
-también la investigacion social, y, por tantankestigacion educativa- responde a distintos éstes
humanos. Habermas distingue ieltérés técnictd(dirigido al control y a la regulaciéon de los efgjs, al
cual corresponde la ciencia empirico-analitica)ireérés practict (que busca el entendimiento humano
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e informa la accion a partir de las ciencias hegngoas) y el ihterés emancipaddrpresidido por un
razonamiento dialéctico que supera a los anteriopegmite alcanzar la autonomia y libertad radesg

la emancipacion de las personas respecto a las fidlsas y a las formas coercitivas de la societtadhn
este sentido, la educacion puede ser concebida ‘toftioa" en tanto en cuanto busca la emancipacion y
la transformacion social (Carr y Kemmis, 1983; Ke)rhi986; Gimeno Lorente, 1995). Pero para ello
una 'teoria critica de la ensefiarizdebe partir, ante todo, de una profunda refleséerca de los fines de
la educacion, reflexion tanto mas necesaria en mtwagcomo el actual, de transicion del sistema
educativo, en que se corre el riesgo de que ldgragdia curricular corra un tupido velo sobre las
cuestiones radicales (de raiz) de la educaciéon Detlal, 1990). Como ciencia social critica, laieacion
sirve para organizatds procesos de ilustracidnes decir, la reflexion y la toma de concienaaraa de

la realidad social dominante, lo que debe servivate para la construccion de alternativas desegbés
definitiva, para llevar a la accion (Carr y Kemndi883). Todo lo cual confirma la naturaleza
inevitablemente ideoldgica y necesariamente palii la educacion.

Pero ¢ es posible desarrollar una educacion créticarahegemaonica, emancipadora... en el marco del
actual sistema educativo? La hipétesis que contamgs en el Proyecto IRES es que si: el actuahsiste
escolar ofrece resquicios que permiten actuar awkiso frente a la dinamica reproductora domieant
puesto que en ese sistema -y en la actual sociedadiven dialécticamente las tendencias reprodagto
transformadora. Y en esta dialéctica es donde tjeeecentrar sus esfuerzos un proyecto critico.

Desde una perspectiva critica de la educaciéndésia tener como finalidades fundamentales que los
individuos se conozcan mejor a si mismos y conomugjor la l6gica de la sociedad en la que estan
inmersos, lo que les debe permitir la reflexiéa ydma de posturas ante la accion. Desde estadema
posicion se huye, pues, tanto de la supuesattalidad de la educacion, tan cara a las posiciones
tradicionales, como de un nuewvadbctrinamientt. Emancipacion (individual y social), compromiso y
transformacion social se convierten, asi, en fila@es basicas de todo proyecto educativo criti@o. L
ensefianza, y mas aun la de las ciencias socialesnsierte asi en ungotmacion social de ciudadanos
criticos', con un fuerte peso de las dimensiones éticditiqgao(Ruiz Varona, 1997; vid. también Rozada,
1999).

El objetivo de esta educacion critica iria, potdamas alla de la transmision de unos conocimgnto
concretos -aunque también es fundamental trabajeomocimiento critico y emancipador frente a un
conocimiento convencional-, dirigiéndose a la cacsion de unademocracia critica, que haga
compatible la libertad individual y la justicia $alcy que se base en la intercomunicacion, el @epéa
reflexion compartida (Ruiz Varona, 1997). En estatiso, democracia (entendida en profundidad, no
como mera democracia formal) y educacion estamamtiente vinculadas, pues la educacién mejora las
potencialidades de las personas, convirtiéndosm émstrumento para generar capacidadpgmsarse a

si mismosy de dirigirse en la accion, lo que habilita a individuos para una construccion social
deseable a través de la construccion de si midhooganto, la educacion puede transformar la
democracia vacia (basada en la participacion foyneal la cumplimentacién de una serie de actuas)one
en una verdadera democracia, comatura enraizada en la mente y en los corazondsesle

ciudadanos y en esa democracia, a su vez, la funcién de'tamaia democrética de la educaciomo

seria tantoreproducir una concepcion fijade esaBuena socieddd sino 'mostrar como la educacion
puede capacitar a todos los ciudadanos para paréicien el proceso de debate por el que la sociedad
la que pertenecen- incluido el sistema de educa@émeproducida y transformatdéGimeno Sacristan,
1998, p. 20).

Habria que recuperar, pues, hoy la tradicién esippara reclamar, ante todo, una verdadewlura
democratica en la escuela (Touraine, 1994), entendiendo -cpaneefialaba Dewey- que la cuestiéon
central de la democracia, desde el punto de vesta dducacion,ias que una forma de gobierno o un
conjunto de aprendizajes que preparen para el tytlr.] es vivir en el presente -y en el presetgda
escolarizacion- situaciones de vida democratid®16, p. 95 de la version castellana, 1946 Es
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recuperacion es tanto mas necesaria en una so@adadjue la globalizacion econémicay la
mundializacién de un modelo cultural dominanteaaéds de las redes de informacion estan dando &ugar
una individualismo cada vez mayor, que aumentaparscion entre la realidad experiencial de cada
ciudadano y el desarrollo, cada vez méas formalizach@nos participativo, de la vida publica. En esta
situacion de crisis de la democracia, que afectasppuesto a las instituciones escolares, la @ropi
escuela es una plataforma adecuada para profuratidaridea misma de democracia, si se superan las
limitaciones impuestas por la racionalidad tecntima&ominante en la teoria y en la practica de la
administracion educativa (Rizvi, 1993).

Ademas de profundamente democratica, una educedi@a ha de sercbntrahegemaénicay
"emancipadorg entendiendo la emancipacion no sélo como praypotitico liberador de las
conciencias, con respecto al yugo de lo irracigradientifico, sino también como transformacion y
reconstruccion social. En esta linea P. Freire4{)L8@bla de lagducacion como praxises decir, como
reflexion y accién del hombre sobre el mundo pamasformarlo, y M. Apple (1996) dalfabetizacion
critica". Y en parecido sentido habria que entender alt@taniento de H.A. Giroux (1990 y 1992) de que
la educacién, aunque quizas no pueda cambiarlbasares sociales y econémicas, si puede ayudae a q
los cambios que se produzcan en estas relacionEsagaollen en la direccién de ldbéracion' (cfr.
Martinez Bonafé, 1996).

La posibilidad de una educacién emancipadora sgafuenta en el supuesto de que, junto a la funcién

reproductora del sistema escolar destacada pocialsgia critic€), se puede dar -se da, de hecho- la
"resistencid, la defensa de una alternativa contrahegemoAgiadesde una perspectiva critica, se puede
admitir que en el contexto escolar se da una lealr@ el conocimiento oficial, que representa@ultura
dominante, y otros conocimientos alternativos, igaeean distintos significados y valores culturales

esa tension dialéctica proporciona espacios deanempara proyectos alternativos. Ahora bien, la
busqueda de esos espacios de maniobra y la paanidicty actuacién en los mismos debe basarse en el
conocimiento del grado de disonancia existenteearitconocimiento oficial dominante y el conocintgen
alternativo, pues resulta relativamente facil idtrcir en el sistema cambios superficiales que no
amenazan las estructuras existentes, pero noieabdacdar el cambio de las estructuras profungas,
fundamentales, de la ensefianza (Bolivar, 1996).

El caso de la reciente implantacion del nuevo siateducativo en Espafa puede servir de ejemplo de
como no se pueden introducir cambios relevanted sistema educativo sildber generado una cultura
en la escuela congruente con los cambios curri@daropuestdgBolivar, 1996, p. 169), pues el
resultado es una implantacion meramente formdizeeka desde "fuera”, que se superpone a las
dindmicas tradicionales, a la cultura vigente, egiéa que sigue funcionando e imponiendo sus pdt$as
necesario, en ese sentido, conocer mas a fondgitalde la cultura profesional de los profesoes p
comprender mejor los limites y las posibilidadedes del cambio educativo, cambio que ha de haeerse
gran parte desde "dentro" y contemplando estragelfalesarrollo profesional gradual, como de heeho
plantea en el Proyecto IRES.0d5 cambios propiamente educativossiste Bolivartequieren, para ser
productivos, habilidades, capacidad, compromisativacion, creencids pues, probablementegl'mayor
problema en la educacién publica no sea la resigteal cambio, sino la presencia de muchas
innovaciones mandadas o adoptadas acritica y sigirhenté (1996, p. 173).

En todo caso, para poder hacer efectiva la resistéiabria que organizarse, por ejemplo, constittiye
"comunidades criticas de educaddrééemmis, 1986; Kemmis y MacTaggart, 1987)eqiipos mixtos
de investigacion y ensefafiZaomo propugna el IRES), y elaborando proyectesdgsarrollen en la
practica curricular una perspectiva critica. Hayeecto, otros proyectos de nuestro entorno que se
plantean la intervencion educativa desde una éptitiaa y que inciden en determinadas ideas y
planteamientos que nosotros asumimos. A vecestsede proyectos educativos de caracter general,
planteados en un nivel que podriamos llamar "peglag§ otras veces se trata de proyectos currieslar
que se estan experimentando (concretamente esdéamza secundaria), y que tienen, por tanto, una
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vertiente mas claramente "didactica".

Del primer tipo se puede destacar, por ejempldeebminado Claves para la comprension y la
transformacion de la vida soclajvid. Martinez Bonafé, 1995), que se propone itouir, mediante la
educacion, a una transformacion de la sociedacedesal perspectiva critica, rescatando, por ejentlo,
idea de democracia del formalismo y la desactivaeidque se encuentra en nuestras sociedades
occidentales y llevandolas al terreno del ejercagitivo, de la participacion, de la responsabilidad
ciudadana y de la solidaridad. Del segundo tipaibajue sefalar el Proyecto Gea-Clio (Pérez Esteve,
Ramirez y Souto, 1997) y otros proyectos que seudah en laFederacion Icaria (Fedicarig)como los
de los grupos Cronos, insula Barataria, Aula Seéemania-Garbi, Pagadi..., proyectos que, porriuéde
estan profundizando en su fundamentacion criticavés de las lineas de investigacion que estan
desarrollandd2). Y ello pese a lo costoso que resulta avanzaeg®rcamino y pese a las contradicciones
gue anidan en los propios proyectos criticos, (jfia & al cabo reflejan, en su seno, las tensiarase
herencias academicistas (y reproductoras) y plamédos innovadores.

Como ha podido apreciarse en esta apretada sideekis perspectivas principales que sirven de
fundamento aModelo Didactico de Investigacion en la Escuelday toda una serie de ideas-fuerza que
se hacen presentes y operativas en todas las piévapeel caracter explicitamergkernativo de las
propuestas con respecto a los sistemas dominahtemacter deomplementariedadfrente a la
separacion, el reduccionismo o la simplificacidrgagacterevolutivo e historicofrente al estatismo y el
inmovilismo; el caracteconstructivo de todo desarrollo individual o social... El ProigelRES ha

tomado el conjunto de las aportaciones (interreteamlas) de estas tres perspectivas como marcd demba
referencia para dicho modelo didactico, lo queaduice en una serie de categorias generales que
constituyen el ¢onocimiento metadisciplingrconocimiento que cumple importantes funcioneslen
proyecto, entre otras servir como guia de refeae@cila estructuracion y continua reconstrucciolasle
ideas de los alumnos, asi como en la elaboraci@maieiestas de conocimiento escolar para la ensafian
En efecto, las aportaciones de estas perspectvastpn caracterizar de una formatégradord el
conocimiento escolar, orientando la organizacidmdsmo y su formulacién en forma deipjotesis de
progresion, en orden a la construccion de un cosmovisioncoasleja que propicie la comprension de
la realidad por parte de los alumnos segun lasidades educativas del proyecto.

Las teorias didacticas del modelo de investigaci@n la escuela

En laPresentaciordel Proyecto IRES (Grupo Investigacion en la EEcU©91) se dice que el modelo del
proyecto &s una teoria-practica, cuyo estatus epistemolégacooincide ni con el de las teorias
cientificas, que aportan informacion relevante pEr&ducacion, ni con el de los esquemas cotidia®os
los profesores; tampoco es una filosofia educativana ideologia; y, sin embargo, tiene en cud¢otias
estas perspectivas epistemoldgicas. [...] es wmiatde elaboracion de una teoda la practica ypara

la practica escolar que supere la rigida separacéfistemoldgica entre ciencia, ideologia y
cotidianidad". De ahi la importancia otorgada a la reflexioraditta; por eso el modelse define como
modelo didactico, entendiendo quedidactico no es un espacio para el conocimiental@ogco, sino

para la integracién y complejizacion de diversoa@cimientos con el objetivo de transformar la eszue
significativamente(Grupo Investigacion en la Escuela, 19Bfesentacionresaltado en el original).

La ventaja de este caracter integrador de losgaamentos del Proyecto IRES es que las diversas
perspectivas referenciales -antes analizadas-isampa la vez, a los procesos relacionados cen lo
alumnos, a los relacionados con el profesor yirtéapretacion e intervencion en los contextos de
ensefianza-aprendizaje. A su vez, se intenta qegesspectivas fundamentadoras del proyecto no sean
consideradas aisladamente sino que interacciornes sn

Pues bien, el resultado de esa integracion de g&igas se materializa en un nivel de reflexion
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especificamente didactico (vid., de nuelvig,. 1), dando lugar a la elaboracion de determinatiasias

(una 'teoria sistémica de los contextos educativosa interpretacion de loprbcesos de ensefanza-
aprendizaje como construccion progresiyauna postulacion de ladea de investigaciéncomo base de

la ensefanza y de la formacion del profesoradopgudan a hacer mas realizables, emptacticd', los
supuestos tedricos, a vincular teoria y practicdiamee la praxis'. Basicamente, se trata de ir elaborando
"una teoria compleja sobre la ensefianza y el apeajeliescoldl, que apoyandose en una concepcion del
conocimiento, de la persona, de la realidad edwcgtde la realidad social - tal como se puedevdede

las perspectivas fundamentadoras-, tenga capagatadiescribir, sobre todda"multidimensionalidad

del aula, la naturaleza del conocimiento que flapeella y los principios favorecedores de su camybio
evoluciori (Porlan, 1993, p. 98). En la elaboracion de esdaa mas global el Modelo Didactico de
Investigacion en la Escuela ha ido avanzando aportas en dos aspectos basicos, que acabo ddaitar:
"concepcion sistémica del aliley de los contextos educativos en general) ydaiulacion y

construccion del conocimiento escd!@E). A ello me voy a referir, a continuacion, sintétizente.

En relacién con laoncepcion sistémica del aufad?, partimos de la consideracién de la misma -y de
cualquier otro contexto escolar (el centro escelgpyopio sistema educativo...)- comm"sistema
complejd, constituido por elementos humanos y materiajae,mantienen entre si, y también con los
sistemas adyacentes, un continuo intercambio derimaénergia y, sobre todo, informacion; es detir,
aula seria un sistema abierto de naturaleza soejaistemoldgica (Bronfenbrenner, 1979). Es
precisamente eséltjo de informacioh permanente (que se da en el sistema, como cansaaude la
diversidad de interacciones simultaneas, de distiiénsidad que se dan entre alumnos, profesores,
materiales didacticos, contexto fisico, etc.) ad gporta al sistema aula una determinada orgadizade
la que emergen unas cualidades y potencialidadgsasrde cada aula en concreto; en todo caso, desde
una légica sistémica, el sistema aula es algo mésagsuma de todas las interacciones de sus diesnen
al igual que el profesor o cada alumno es algoquasun mero elemento en el sistema.

Asi descrita, el aula constituye, sobre todm Sistema de comunicacloformado por una red de
emisores, receptores y canales, por los que fage tipo de informacién a través daénsajesy

"ruidos’, mediante el uso de diferentes codigos y progsatieaexpresion. La comunicacion de
significados es el contenido de la interacciénoy,tpnto, de la propia organizacion compleja dé&d au
(Pérez Gomez, 1985). Sin embargo, la naturalezsaeomunicacion esta condicionada por diferentes
"variables y factores contextualesn efecto, la fluidez de la informacién, su pireccionalidad, la

calidad de los mensajes, las interferencias y gjidiz. (en definitiva, la calidad de la comunidagiestan
mediatizados por un aspecto fundamentaldimension evaluadora, intencional y finalistalde

escueld, lo que hace de ella un sistema especial. Esetarde sistema intencional se manifiesta,
fundamentalmente, en la existencia de wesdrlictura de podéipresente en todas las aulas, y en todos los
contextos educativos. El profesor -no como indigidancreto que desea o decide realizar determinadas
acciones, sino como elemento del sistema descejpoesenta, de hecho, varias formas de poder, como
representante de la institucién educativa, dedeedad (de los padres concretamente), como portador
saber cientifico "verdadero" frente a la ignoramgdos alumnos, etc. Desde su posicion de poder el
profesor institucionaliza, regula y gobierna ejdlde la comunicacion, por tanto el proceso de
comunicacion no es un proceso objetivo y neutro smproceso sesgado, condicionado y constrefiido po
"las relaciones de poder en el alléstas determinan qué emisores y qué mensajea&spotentes, y

gué canales, sistemas y cddigos se seleccionaitgmiamente (cfr. Porlan, 1993).

En todo caso, el proceso de causalidad circulamyptejo existente en el sistema aula hace que el
profesor y los alumnos estéimfhersos en una dindmica de negociatiqne ocupa gran parte del
contenido de la comunicaciorert el aula, con frecuencia, se comunica para negocse negocia para
comunical (Porlan, 1993, p. 99). Todo este proceso de nagdn presenta undrama académica
explicita y consciente, y otré&rama experiencidl implicita y oculta, mediante las cuales el sisdese
autorregula; concretamente, el poder evaluadgprdéesor da lugar a que uno de los contenidos alestr
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de la negociacion sea ehtercambio de actuaciones del alumno por califioaes del profesdr
intercambio que configura la estructura de lasagpie se realizan en el aula, y que, por lo demniésita
a los alumnos para navegar con éxito en el espamioel tiempo escolar. En la medida en que ladgram
académica y la trama experiencial de la negociamémciden, se da un proceso de comunicacion mas
estable, pero, si hay fuertes disonancias engggticito y lo oculto, se da esa especie eleséfianza-
ficcion, en la que los profesores y alumnos hacenasi... ensefaran, aprendieran y conocieran
realmenté (Ibid., p. 100).

Pero, como la comunicacion no esta determinadapsbltas relaciones de poder en el aula sino quide es
condicionada también por la finalidad basica de@car aprendizajes, esa comunicacién es, asimismo,
una 'hegociacién de significadysnegociacion a través de la cual se va constdgyeh'conocimiento
compartidd en el aula. La construccion de ese conocimieatopartido esta condicionada por diversas
variables o factores: lastructura semantica de cada aluifgus concepciones, estrategias de
pensamiento, intereses y motivaciones....)efrlictura semantica del profeSgsus concepciones del
contenido, de los alumnos, de los métodos, suscaepedagodgicas y cientificas, sus intereses
personales y profesionales...); el gradoafietuacion entre las tareas propuestas y los iseye
potenciales de los alumrip®l grado de ddecuacion entre los mensajes didacticos puestiisego por

el profesor y los esquemas de conocimiento dellmsras; las "caracteristicas fisicas y organizativas
del contextd (material didactico, espacio, horario...) (Ibid.,100).

La "motivacion puede ser considerada conab élemento energético que hace funcionar el pdes
construccion de significaddsCuando hay interés y una adecuacion entre lasepeiones de los alumnos
y la nueva informacion propuesta, se construyerbcimiento e forma significativg incorporandose
asi a la themoria semanticacuando esto no ocurre, la nueva informacién gughplemente
almacenada en lanemoria episédica La construccion colectiva del conocimiento eacagk realiza a
través de los procesos -antes descritos, al teafsrspectiva evolucionista toulminiana- denbvacion y
seleccion criticg cuando se genera suficiente interés y se dastnactura de poder relativamente
compartida, las posibilidades de creacién concégtda critica reflexiva de los alumnos se incretaen
extraordinariamente. Y ello se puede llevar a cadrdajosamente mediante el tratamientogtebblemas
interesantes , significativos y relevantes (esrdgae al mismo tiempo conecten con |los interesdesi

alumnos y tengan potencialidad para el aprendizdghegociacion explicita de estos problemas, la

expresion de la diversidad de ideas y concepcidedss alumnos al respecto (es decir, l@siedades
conceptualéspresentes) y laskleccion criticade algunas de ellas para contrastarlas con foteates de
informacion y someterlas a una especie de proaesecdlogia conceptualen el sentido toulminiano)
"pone en marcha un proceso colectiiminvestigacion reflexiva, natural y cooperativala escuela, de
tal manera que los alumnos y el profesor se inca@apa@ un proceso de evolucion conceptual gradual y
permanenté(lbid., p. 101; resaltado en el original).

Se puede entender, asi, cOmo la idedmeestigacion en la Escuelacomo mas abajo destacaré, se
convierte en un principio didactico de gran potalidad, pues permite superar la aparente contriadicc
entre los intereses espontaneos de los alumnatif@bgentral de los modelos didacticos de tipo
espontaneista) y las directrices curriculares bstalas desde el exterior del aula (objetivo céfiedos
modelos didacticos de caracter tecnoldgico). Bataestigacion escoldmo puede confundirse con un
proceso empirista ingenuo, que "investiga" la dealipara "descubrir” en ella el conocimiento, sjue
se trata, mas bien, darf camino que parte de problemas relevantes ysleltas personales que los
describen y los interpretan, para ir construyenddravés de un proceso de contraste critico coasotr
ideas y con fendbmenos de la realidad, un conocimiescolar socializado y compartido a través de
procesos de cambio y evolucion conceptdaid., p. 101). Se apoya, por lo tanto, en unceso de
negociacién, constructivo e interactivo, entre alos) profesores y contexto.

Como puede verse, desde la teoria del aula coteonsiobran un significado especial aspectos como e
conocimiento escolar que se maneja en el aul&@das de los alumnos como informacion y como
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elemento de negociacién en relacién con el conecitaipropuesto por el profesor, el trabajo de
investigacién escolar en torno a problemas relegmr e sentido del curriculum condicionado por el
caracter teleoldgico del sistema escolar, etc.dfimitiva, toda la teoria acerca de fartnulacion y
construccion del conocimiento escdlalmy que entenderla vinculada a esta concepcibénsica del aula.

Segun la teoria de farmulacién y construccion del conocimiento escolagste es concebido como un
conocimiento peculiar, que se genera, maneja yridéisaen el aula (y en los contextos escolares en
general), en la interaccion entre el conocimientiamente organizado (los saberes disciplinates ta
como los interpreta y expresa el profesor) y ebcomiento cotidiano o comun (presente en alumnos vy,

también, en los profesoré. El conocimiento escolar presenta, pues, caratiter$ distintas del
cientifico y del cotidiano. Si se le considera cdlmanocimiento escolar deseabke constituye en meta
de la ensefianza y del aprendizaje (en definitivabjetivd' a conseguir); si se le considera como
"conocimiento escolar de heches el conocimiento manejado habitualmente enlal @s decir, lo que se
suele entender pocdntenidd). Su determinacion se realiza a partir de diversferentes y su
formulacién no es estatica ni se establece comouah nico de referencia, sino que se concibe como
gradual y progresiva, en un proceso que oridatadnstruccion del saber de alumnos y alumnasehaci
modelos, mas rigurosos y potentes, de comprensittergencion en la realidad en que les ha tocado
vivir' (Garcia Diaz y Garcia Pérez, 1992), es deciguié@ntico proceso detiriquecimiento del
conocimiento de los alumrbgGarcia Diaz, 1998). Esta es la meta de la ediiic@an el Proyecto IRES,
frente a otras opciones que defienden o biesdatltuciér del conocimiento cotidiano del alumno por el
conocimiento "e&ntificd' (supuestamente correcto), o biendaéxistenciaen el alumno de dos tipos de
conocimiento que practicamente no interaccionaefdre si: el cotidiano (valido para contextos déda
ordinaria del alumno o del ciudadano) y el cieatiddisciplinar (valido para contextos escolares y
cientificos).

Este conocimiento escolar que se postula requieEelaboracién compleja, en la que se tienen emtaue
diversos referentes fundamentales:celfbcimiento metadisciplinafespecialmente la cosmovisién que
nos sirve de marco basico) las aportacionesadeidcimiento socialmente organizddoientifico,
tecnoldgico y de otros campos),'faoblematica social y ambientafo "problematica socioambientd)

y el "conocimiento cotidiario(presente en el medio social y en las ideas ceqariones de los alumnos).
Estos referentes actuarian como criterios basiomsno perspectivas presentes en la formulacion,
organizacion y secuenciacién de las propuestasmEconiento escolar del proyecto. En efecto, aolah
de concretar el Proyecto IRES en propuestas claresimas definidas y contextualizadas -como es el
caso de la propuesta que denominanhogestigando Nuestro MundéGrupo Investigacion en la
Escuela, 1991, vol. IV; Garcia Diaz y Garcia Pé1892)- se contempla la elaboracién del conocirient
escolar en tremiveles (0 momentos) sucesivos:

1°. En un primer nivel el conocimiento escolar @@asponde conld visién del mundo que orienta la
actividad educativay comprende él conjunto de conceptos, procedimientos y valguesactian como
marco de referencia general para la integraciénatitica de los contenidos cientificos, los problemas
socioambientales y las ideas de los alumiii@sircia Diaz, 1998, p. 142). Este es, pues vel diel

" conocimiento metadisciplindr. Por su caracter de sintesis de las grandes pévgsefundamentadoras
del modelo -como més arriba se ha visto-cehbcimiento metadisciplinaresulta extraordinariamente
atil a la hora de comprender, de manera totalizgdamealidad y de establecer pautas para lavenieion
en la gestién del entorno; asi, en la medida erdapumdividuos posean un sistema conceptual adecua
para la interpretacion de la realidad, podran admoyresolver mejor los problemas que encuentnasue
actuacion cotidiana y en su participacion comoailahos. Asi, por ejemplo, los grandestaconceptds
actuan como nudos bésicos de la red de conocirsigritmcionan, por tanto, como grandes ejes de
referencia que orientan la construccién de cuatquirocimiento dentro de esa red, de tal formalgue
evolucion del conocimiento (sea el conocimientdodealumnos o el conocimiento escolar propuesto)
responde a distintos grados o niveles de formuted& conocimiento metadisciplinar. Pues bien, esos
distintos grados o niveles de formulacion generaih (su correspondiente red de conocimientos mas
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especificos) son los que hay que tener bien delnpéira que funcionen comlaigétesis general de
progresion orientadora de todo el proceso de ensefianzadipege.

En esta hipotesis general contemplamos goastruccion progresiva de modelos interpretatigeb
mundd, de cosmovisiones, segun un gradiente de creca@nmhplejidad y abstraccion, en el que se
pasaria de unavision sincrética (la realidad como un todo indiferenciado y homue® a unavision
analiticd' (la realidad como suma de partes 0 como conjdateelaciones sencillas) y de ésta a una
"vision sistémica(la realidad como red de interacciones y comojarequia de sistemas imbricados
unos con otros). Paralelamente, se pasaria defoquendescriptivo de la realidad, donde no se ptant
las causas de las cosas, a una explicacion basdal@&usalidad lineal (un factor del medio deteara
otro) y de ésta a la nocion de interaccién, quese@dmitir la explicacion multicausal (los distisit
factores se determinan mutuamente). Estos pasdisampin cierto {rado de descentracidnde
distanciamiento respecto a la realidad que semiteteonocer; asi, se pasaria de una concepcion del
mundo egocéntrica (todo esta en funcidon de uno o)isamtropocéntrica (la realidad vista desde l&apt
de lo humano) o sociocéntrica (los hechos se amatiesde la perspectiva sociocultural del sujeto no
considerandose otras posibles perspectivas c@)raluna vision relativizadora, en la que el iilliv es
capaz de adoptar distintas perspectivas y de cenasidimultaneamente distintos aspectos de lalezhli
Por tanto, esa hipétesis de progresion no solefs@e al conocimiento conceptual, pues cualquier
cosmovision integra componentes conceptuales, gimeatales y actitudinales (Garcia Diaz y Garcia
Pérez, 1992).

2°. En un segundo nivel se trata de concretarmesfddidactica” el hecho de que las ideas integeactl
entre si. Y en ese sentido se pueden delimitdigi@ndes nucleos de conocimieriten los que se
recogen lasdportaciones de distintos campos del conocimlemémto de las disciplinas cientificas que
estudian la realidad social y natural como lastdeessdormas de conocimiento (éticas, politicas...)
relevantes. Estos nucleos se elaboran y estruotmraglacion con lagroblematica socioambientay se
presentan organizados en una serieti@derias basicas de conocimiefitque constituyen una especie de
mapa general para el conocimiento escolar y quersipara establecer diversos itinerarios didacticos
posibles. En la elaboracién de estas tramas habeigrabajar con doslimension€s una 'dimension
horizontal', es decir, el conjunto de contenidos relacionagesconstituyen urcampo conceptual
determinado, y que nos da kiplitud' de la trama; y unadimension verticdl es decir, las relaciones
entre los distintos conceptos atendiendo a su @dgegonceptual, a su caracter estructurante letgue
nos da unos determinadasveles de jerarquia(Garcia Diaz, 1998, p. 143).

Asimismo, los sistemas de ideas o concepcionessdallimnos (acerca de una teméatica o topico
determinado) se pueden plasmar también en formaagas otramas de conocimiento de los alumhos
gue sirvan como referencia general para la ensafianz

3°. Ya mas cerca de la realidad del aula y teniendwm referencia inmediata a los alumnos, el camino
recorrido en los dos niveles anteriores termingpgtesmarse en un tercer nivel de formulacién y
organizacion del conocimiento, los denominadosbitos de investigacion escolaorganizadores
curriculares que integran diversos objetos de estiah los que los alumnos trabajarian las probiieas
constitutivas de los procesos de ensefianza-apegadins ‘ambitos son, en definitiva, comacbnjuntos
de problemas socionaturaleelacionados entre si. Estos problemas, congidsrdesde la perspectiva de
los alumnos, son relevantes para la comprensida @alidad; ofrecen, asimismo, posibilidades de se
trabajados desde la perspectiva del conocimieettiéico; reflejan, por fin, la problemética socyal
ambiental existente. En definitiva, sqardblemas relevanté&scon una alta potencialidad didactica, si se
les contempla bajo la l6gica del conocimiento escdéseable. Esos problemas pueden plasmarse en
"objetos de estudiaoncretos, que constituirian las diversas unigdai@acticas o centros de interés del
proyecto curricular . En cada ambito, asimismoyaseincorporando, como a una especie de "archivo
didactico”, propuestas de actividades para tralb@ggproblemas citados (siguiendo diversos itinesar
posibles), estudios de ideas de los alumnos ecidalaon el contenido del ambito, analisis de
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experiencias del desarrollo de unidades didacteaizados por sus protagonistas (profesores, aamn
formadores de profesores...), ejemplos de tratémtidactico de los mismos problemas en otros
proyectos, etc., etc. Se trata, en definitiva, idpaher de un instrumento didactico potente quidittata
experimentacion curricular de un proyecto y su iooat revision.

El principio de "investigacion" como sintesis de urmodelo alternativo

Las aportaciones fundamentales de las teoriastaidacque acabo de exponer, se sintetizan -como he
dicho- en un principio basico e integrador, con gram potencialidad didactica: @iincipio de
investigacién que se inscribe en una larga tradicion pedagagn&rada en el papel activo del que
aprende, pero que incorpora, asimismo, aportacimdssrecientes relacionadas con la educacién, como
las "destiladas" desde las perspectivas fundamtestdel modeldl). Asi, por ejemplo, incorpora: la idea
basica de la construccién del conocimiento porepdet que aprende y del caracter social e histéieto
proceso; la concepcion de la realidad como alggpbejmque ha de ser abordado con estrategias
adecuadas de planteamiento y resolucion de probldenarganizacion del curriculum (escolar o
profesional) en torno a problemas relevantesaghtniento de esa realidad desde una perspectiva
cuestionadora y critica, etc. Por lo demas, ekjpia de investigacion estructura y da sentidorasot
principios didacticos, como el de autonomia (como@ontrol de individuos y grupos), el de
comunicacion (que presta atencién especial a lmsegps comunicativos en la construccién del
conocimiento) o el enfoque ambiental (como orieédtadel curriculum en torno a problemas
socioambientales). Es, en definitiva, un princige se convierte eesumen y sintesis de la concepcion
educativapresente en el Modelo Didactico de InvestigacidtaeEscuela.

Esta idea béasica de la investigacion es aplicdlakianno (modelo didactico basado enilaséstigacion

del alumnd), al profesor (modelo profesional dertfesor investigaddy y a la didactica (el

conocimiento didactico como investigacién). La istigacion se convierte asi en un poteptntipio
didacticd' (al estilo de los grandes principios didacticedaltradicion innovadora), que cumple un papel
relevante al actuar como "eje" (o bisagra) enselanteamientos de caracter mas tedricos, quarse h
expuesto, y el analisis e intervencién de la redlieducativa (vid., de nueveig. 1). En efecto, el

principio de investigacion: guia el aprendizajealamno (estructurado en torno al trabajo sobre
problemas que son "investigados" por dicho alunumla ayuda del profesor); orienta el desarrollo
profesional del profesor como investigador en da ggambién en sus procesos de formacion y ddkarro
profesional, con la ayuda del formador de profesorerganiza la construccion del conocimiento
didactico en los equipos mixtos de investigaci@nyenanza.

En conclusion, se puede decir que el Modelo Didaade Investigacion en la Escuela, que, a grandes
rasgos, he presentado, pretende semalieenativa al modo dominante tradicional de conceb la
ensefianzasin caer ni en los sesgos reduccionistas deilanaidad tecnoldgica e instrumental ni en las
simplificaciones propias de la alternativa fenonégica y espontaneista (que pone el énfasis en los
significados del contexto y rechaza la critica e e integrando una adecuada orientacion de los
procesos de ensefianza y un contexto suficienterasptataneo para el aprendizaje.

En efecto laperspectiva técnicade la ensefianza esta excesivamente marcadaspainjitivos que le
vienen impuestos, y reduce, en consecuencia,devancion didactica a la eleccion y puesta en joaact
de los medios necesarios para conseguir esosvagekl problema principal que se plantea a esta
perspectiva es surntapacidad para afrontar la naturaleza de los feremos educativdsque, como
fenémenos sociales, tienen una complejidad, unogdadndeterminacién, un caracter cambiante y una
carga de valores que los hace resistentes a s&siklambos en los marcos tecnolégicos definidoseste
enfoque. Efectivamente, en el aula los problemasertmallan claramente definidos y, por tanto, nstex
recetas exactas ni prefabricadas; los problemasahaibe definirlosdentro de las situaciones vivas,
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ambiguas y conflictivas que caracterizan la vidaalda" (Pérez Gomez, 1992a, p. 97). Por otra parte, la
homogeneidad del aprendizaje manejada por estqunfasa mal con la variedad real de individuos
(caracteristicas personales, ritmos de aprendilajesituaciones existentes en el contexto esdolgue,
asimismo, invalida las recetas preparadas de festandarizada. Por lo demas, desde esta 6pti@ no s
pueden abordar aspectos del aula tan importantaeptenderla como su continuo estado de evolucion
Su enriquecimiento continuo por su caracter decksmie constantes intercambios.

En cuanto a lagerspectiva fenomenolégitaspontaneista y activista, tiene como corralato
concepcion Keuristicd de la intervencion en el aula. Segun esta congepas procesos de aprendizaje
no son, en definitiva, mas querdcesos de creacion y transformacién de signifisadoor lo tanto la
ensefianza se deberia preocupar, sobre todo, deigr@b intercambio espontaneo de significadoseent
los alumnos, que pondran en contacto sus vivegaxperiencias anteriores con el nuevo conocimiento
gue se les pone a disposicion en la escuela. Btjgafse centra en el alumno, en sus motivaciones e
intereses -mas que propiamente en sus ideas opmoices- y se cree en la posibilidad de que éste
aprenda, fundamentalmente, descubriendo por sianigmtandose el profesor a coordinar de forma
general las tareas, a diagnosticar las situacipraesvaluar el significado de los intercambios sgi@an
produciendo. El problema fundamental planteaddapspectiva es la dificultad para vincular thesais

e intereses de los alumnos con posibles propudstesnocimiento estructuradas y enmarcadas en una
cierta planificacion; al carecer de orientacioficdmente puede garantizar la calidad del apreajdiz
(Pérez Gémez, 1992a, p. 99-103).

El Modelo Didactico de Investigacion en la Escuetano modelo que busca la integracion y la
complementariedad, que se halla en constante regoci®n, utilizando las conclusiones derivadatade
practica, y que se somete a criticas construcéimaglacion con otros modelos, intenta, en defimiti
contribuir a la construccion de un modelo altenmpara la educacion, un modelo que hay que carside
no como algo acabado sino como una meta cuyo caconimgtantemente se revisa y reformula a partir de
la praxis, es decir, como fruto de la interaccintreela reflexion tedrica y la practica escolargfpsional.

Notas

1. En el articulo de Biblio 3W n° 20Zgs modelos didacticos como instrumentos de asalisie
intervencion en la realidad educatseanalizan cuatro tipos de modelos didacticos responden a otros
tantos grandes enfoques de la ensefianza asunodasayor o menor frecuencia, por los profesores: el
tradicional, el tecnoldgico, el espontaneista gitelrnativo.

2. En la actualidad el Proyecto IRES constituyeamnplio y diversificado programa de investigacitme q
es desarrollado por diversos grupos (entre ell@@bo 'Didactica e Investigacion Escolaral que
pertenezco), surgidos a partir del primitivdrlipo Investigacion en la Escuéla incorporados
posteriormente al proyecto; la revistavestigacion en la Escuetanstituye la plataforma habitual de
difusion del proyecto, que, en todo caso, ha idegdo una serie de publicaciones, a muchas de las
cuales se ira haciendo referencia a lo largo dieludo. Puede consultarse mas ampliamente el &oticu
sobreEl Proyecto IRESn Biblio 3W n° 205.

3. Mi posicion -que es la del Proyecto IRES- eaai@n a los proyectos curriculares resulta cointigle
con las mantenidas por otros grupos de investigacife innovacion en muchos aspectos: vinculacén d
proyecto con la experimentacion de unidades y tdesarrollo profesional de los profesores que lo
elaboran y lo van poniendo en practica, asi conemtaicion del desarrollo del proyecto desde la
investigacion educativa. Es, por ejemplo, el cadd’doyecto Gea-Clio (Pérez Esteve, Ramirez y Souto
1997), coordinado por Xosé Manuel Souto, quien|@aemas, ha razonado y fundamentado
suficientemente el sentido de los proyectos emrciemteDidactica de la Geografi§l1998).
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4. Voy a emplear, en muchos momentos del artitalorimera persona del plural para referirme a las
posiciones que defiendo cuando son posicionesasaal Proyecto IRES, desarrollado-como he sefalado
anteriormente- por un colectivo del que formo parte

5. El analisis del modelo didactico y, por tanto)lectura” de l&ig. 1, que lo sintetiza, se puede realizar
de muchas maneras. Partiré del "centro” (es dixig idea de investigacion) para describirlo hacia
"abajo" (la practica) y hacia "arriba" (los fundantas).

6. Para un analisis mas detenido, que tenga ena;year lo demas, como se han ido gestando e
incidiendo en el modelo estas tres perspectivajguonsultarse: Porlan, 1987 y 1989; Carial, 1988;
Canal y Porlan, 1988; Garcia Diaz, 1988; Garcia Ri@arcia Pérez, 1989; Grupo Investigacion en la
Escuela, 1991, vol. |; Porlan, 1993; Garcia Di@95h y 1998; Porlan y Rivero, 1998.

7. Ademas de la referencias generales citadas mida para todo el apartado, puede consultarse:
Bachelard, 1938; Toulmin, 1972; Claxton, 1984; NQui987; Porlan, Garcia Diaz y Cafial, 1988.

8. El conjunto de la obra de Piaget tiene un gngarés, a este respecto; podria destacarse, dapatie,
La representacion del mundo en el n{fi826). En todo caso, puede consultarse una s@te@evante
en la compilacion de J. Delval (1978gcturas de psicologia del nifio

9. En ese sentido argumenta su posicion C. Coll§lLComo sintesis puede consultarse también Luque,
Ortega y Cubero, 1997.

10. En la exposicién de esta opcion sigo el aslesalizado por R. Porlan (1993). Vid., tambiénusira
y Porlan, 1999.

11. Ademas de la referencias generales citadasuriBa para todo el apartado, puede consultarse:
Bertalanffy, 1968; Morin, 1977, 1982 y 1990; Maeiin 1993; Garcia Diaz, 1995b.

12. Para ello me basaré, fundamentalmente, enddaraz, 1998.
13. Vid. especialmente Goodson, 1995.

14. Ademas de la referencias generales citadasumfa para todo el apartado, puede consultarse:
Habermas, 1968ay b, 1981a y b; Carr y Kemmis, 1R8&mis, 1986; Carr, 1990.

15. Un amplio andlisis de la teoria social criioano fundamento de una educacion social criticdeue
verse emeoria critica de la educacidfi995), de Paz Gimeno Lorente, especialmente égrcera parte.
Asimismo, puede consultarse, a este respectatiesss realizada por J.M. Ruiz Varona, en los oégstl
y 2 de su tesis doctoral (1997).

16. Vid., por ejemplo, Bernstein, 1973 y Apple, 1981989.

17. Vid., por ejemplo en Grupo insula Baratarieg94;9Grupo de Didactica de las Ciencias Sociales del
Proyecto IRES, 1996; y Estepa, 1998.

18. Como indiqué mas arriba, el Proyecto IRES balgbsarrollando, ademas, de forma paralela, otras
reflexiones y "teorias" mas relacionadas con etmaurricular para el desarrollo profesional de los
profesores, como puede verse, por ejemplo, enagones antes citadas: Garcia Diaz y Porlan, 1990;
Porlanet al, 1996; Porlan, Rivero y Martin del Pozo, 1997 98;9Porlan y Rivero, 1998; y Porlan, 1999.

19. Cfr. Cafal, 1988; Cafial y Porlan, 1988; Gabdaz, 1988; y, especialmente, Porlan, 1993, cap. 2.

20. Sobre esta "teoria" del Modelo Didactico deebtigacion en la Escuela pueden verse, especiament
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algunas obras, la mayoria ya citadas: Grupo Iry&stin en la Escuela, 1991; Garcia Diaz y Garcia
Pérez, 1992; Porlan, 1993; Merchan y Garcia P&894; Garcia Diaz, 1998.

21. En relacion con el principio de "investigacigmiede consultarse: Porlan, 1987; Grupo Investigaci
en la Escuela, 1991; Garcia Diaz y Garcia Pér&9; Porlan, 1993; Cafat al, 1997.
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