dossier

(Qué pueden investigar nuestros
alumnos en la escuela?

La idea de investigacion escolar constituye un potente  principio  didacti-
co, presente en las tradiciones escolares mas valiosas. En el contexto del
pensamiento  escolar  dominante, esta  idea  encuentra  importantes  difi-
cultades para su desarrollo y corre el riesgo de ser desvirtuada por dicho
pensamiento. No  obstante, investigar en la escuela es posible, siendo
muchos 'y muy variados los problemas objeto de investigacion, que, en
fodo  caso, conviene seleccionar con criterios  adecuados. La investigacion
escolar se vincula, en Uultimo término, a planteamientos  alternativos  de
transformacién  global de la  educacién, resultando, por lo demas, indesli-
gable de los enfoques de desarrollo profesional basados asimismo en la
idea de investigacion.

La idea de investigacion escolar en el con-
texto del pensamiento escolar dominante
La pregunta que da titulo a este articulo no se
puede desligar de, al menos, estas otras: ; qué somos
capaces los profesores de hacer que nuestros alum-
nos investiguen?; jqué se puede investigar en el con-
texto escolar actual? Incluso podriamos formular

estas otras preguntas de una forma mas radical:

"Nuestro alumnado
puede investigar
cualquier cosa en la
escuela pero la
Iégica del
conocimiento
escolar académico y
tradicional
obstaculiza
sutilmente la
reconstrucciéon del
conocimiento por
los aprendices a
partir de procesos
de investigacién
escolar”

jsomos capaces los profesores de hacer que nues-
tros alumnos investiguen?; ; se puede investigar en el
contexto escolar actual? Parto, desde luego, del
supuesto de que la respuesta a estas dos Ultimas
cuestiones es afirmativa; pero conviene hacer este
ejercicio de interrogacion, porque dar por eviden-
tes determinados supuestos puede hacer que nau-

fraguen nuestros buenos propositos.

Volviendo a la pregunta inicial, en principio, se
podria decir que nuestros alumnos y alumnas pue-
den investigar (casi) cualquier cosa en la escuela;
hay infinidad de cuestiones, de problemas, de obje-
tos de estudio susceptibles de ser investigados.
Pero, precisamente, no se pueden olvidar en ningin
momento las dificultades inherentes al propio con-
texto cultural escolar, que ha dado lugar a la crista-
lizacién de un tipo de conocimiento peculiar, cual es
el conocimiento escolar académico, tradicional, que
mantiene un enorme vigor, y cuya légica poco tiene
que ver con la idea de que el conocimiento pueda
ser reconstruido por los aprendices a partir de

procesos de investigacion escolar.

Ese conocimiento escolar tradicional, consoli-
dado y sostenido interesadamente como la "Gnica"
cultura valiosa (CUESTA FERNANDEZ y MAINER,
1999), ejerce una hegemonia que lo convierte en
una especie de "pensamiento Unico" en el contexto
escolar -una especie de hermano menor del pen-
samiento Unico global- y que, por lo tanto, se halla

en excelentes condiciones para deshancar, excluir o
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marginar cualquier atisbo de conocimiento escolar
alternativo. Y lo peor es que esto ocurre, por lo
general, no de una manera frontal y explicita, sino
mas bien de una forma imperceptible y, por ello,
mucho mas peligrosa. El conocimiento escolar
vigente tiene, en efecto, una enorme capacidad para
ir incorporando, fagocitando y desvirtuando las
innovaciones, como muy bien saben quienes han
estado involucrados en movimientos de renovacion
pedagdgica o en proyectos innovadores en el con-
texto escolar formal. Asi ha ocurrido, de hecho, con
la idea de investigacion escolar, procedente de las
mas ricas tradiciones pedagodgicas alternativas
(CANAL, 1998; POZUELOS, 2001).

El penultimo episodio de esta tendencia es
como a través del lenguaje curricular de la reforma
la idea de investigaciéon -en una version mas bien
simplificadora- se ha llegado a institucionalizar y ha
pasado a formar parte no ya de la literatura curri-
cular oficial -que, en la practica, es poco leida- sino
de los libros de texto y materiales curriculares mas
usados. En efecto, no hay libro de texto que se pre-
cie que no incorpore, entre las actividades de cada
leccién, una sugerencia -como si de un ejercicio
mas se tratara- de investigacion escolar: "investiga
sobre las consecuencias del crecimiento demogra-
fico en los paises del Tercer Mundo"; "investiga
sobre la vida cotidiana de los romanos"; "investiga
sobre los tropismos (partiendo de las plantas de tu
casa)"; "investiga sobre el motor Stirling (estable-
ciendo conclusiones acerca de sus posibles aplica-

ciones en refrigeracion)”...

Pero no vayamos a pensar que esas "investiga-
ciones" constituyen el nucleo del trabajo escolar;
no, no. Por supuesto, vienen precedidas de lo que,
de verdad, se considera que es lo nuclear de la cul-
tura escolar: el conocimiento académico, aquilatado
y transmitido a lo largo de los siglos, en formato de
paquetes de saber listos para ser ensefiados en la
escuela; eso si, con los convenientes adornos pro-
pios de los nuevos tiempos: cuestionario inicial
sobre lo que el alumno -supuestamente- sabe
(como si se investigaran de verdad sus jdeas); gran
despliegue de imagenes y una pizca de recurso a las
nuevas tecnologias y, por supuesto, gran cantidad de
actividades (de repaso, de ampliacion, de adapta-
cion... y entre ellas la perla a la que nos estamos
refiriendo: una investigacion sobre algin contenido
aparecido en la susodicha leccién). Por lo tanto,
como puede verse, no se ha transformado la con-
cepcion del conocimiento escolar, sino que al cono-
cimiento escolar de siempre se le han afadido
determinados condimentos que pretenden -sin

conseguirlo- hacer mas digerible el duro menu tra-
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dicional.

Y ¢ como se resuelven estas situaciones en la
practica diaria? La escena debe resultar suficiente-
mente conocida para muchas familias de clase
media: la nifia (o el nifio) llega a casa y dice: "para
mafiana tengo que entregar en el cole una investi-
gacion sobre cémo vestian los romanos"; o "para la
semana que viene sobre el (consabido) motor
Stirling"; o "sobre la lluvia acida". A los padres de
momento algunas de estas cosas no les suena; pero
ahi estd la enciclopedia electronica Encarta o las
infinitas direcciones de Internet; y hete aqui al
miembro de la familia que este disponible haciendo
de investigador de circunstancias para resolver la
situacion. Aviso para quien no lo haya advertido: es
evidente que esta escena no se puede producir en
todas las familias; no todas las familias tienen
Internet, no en todas las familias el padre o la madre
puede o quiere ponerse a trabajar por las tardes
esos asuntos con sus hijos; muchos nifios, sabedo-
res de lo desproporcionado que resulta esa tarea
en su contexto familiar, ni siquiera llegan a plantear
tal cosa en casa, sino que asumen que ellos no pue-
den hacer eso y empiezan a acomodar todo sus sis-
tema cognitivo y afectivo a sus posibilidades reales
en el sistema escolar: estd naciendo el objetor
escolar, la persona que empieza a odiar el conoci-
miento (escolar) y a resistirse a la ensefianza for-
mal. jQué sencillo resulta luego afirmar que los
adolescentes de hoy no estudian, que si se esforza-
ran obtendrian los resultados que se les exige en la
escuela, que los malos estudiantes no dejan que los

buenos aprovechen el tiempo...!

Desde luego -hay que advertir- las cosas son
mas complejas; pero valgan estas pinceladas para
llamar la atencion sobre tanto despropdsito, y, mas
concretamente, sobre la desvirtuacion de la intere-
santisima idea de investigacion. Hay nifios y nifias (y
familias) cumplidores, que "investigan" cuando se lo
mandan sus profesores; pero el resultado, como es
légico, poco tiene que ver con la idea de investiga-
cion escolar, sino que se limita a un producto frio,
extrafio al individuo, que es una trabajo académico,
un encargo que hay que realizar y entregar, para que
la vida (escolar) siga y se puedan cumplir los requi-
sitos del sistema crediticio de la escuela: la cumpli-
mentacion formal de las tareas escolares tendra
como resultado-premio el otorgamiento del
correspondiente titulo que facilitara, en su momen-
to, una determinada posicién social (MERCHAN,
2001).

La investigacion escolar es posible. Pero ;qué
investigar?

Entonces jno se puede investigar en la escue-
la? Por supuesto que si; y muchisimas cosas, como
dije mas arriba, y en todas las etapas escolares
(véase, por ejemplo: GARCIA DIAZ y GARCIA
PEREZ, 1989; ZABALA, 1993; GARCIA PEREZ,
1998; GARCIA DIAZ, 2001 ; TONUCCI, 2001). Pero
como el tiempo es limitado y la escuela debe man-

tener una ineludible finalidad educativa, es evidente

que no podemos tomarnos de forma trivial el asun-
to: se trataria de elegir, para investigar, aquellas
cuestiones o problemas que tuvieran una gran
potencialidad educativa.Y eso va a depender, sobre
todo, y mas alld de cualquier ordenamiento curri-
cular, de la opcion educativa que mantengamos, de
nuestro compromiso como educadores y educado-
ras.

En todo caso, se podrian manejar -como veni-
mos haciendo en el Proyecto IRES (GARCIA DIAZ,
1998; GARCIA PEREZ y PORLAN, 2000)-, junto a
este criterio basico de la relevancia educativa
(dependiente, en ultimo término, de nuestra vision
del mundo, de nuestra cosmovision), otros tres: la
posibilidad de que el problema a investigar sea tra-
bajado desde la perspectiva del conocimiento cien-
tifico (y técnico, y desde otras formas de conoci-
miento organizado), la vinculacién del mismo con la
problematica social y ambiental y, desde luego, su
conexién con los alumnos y alumnas aprendices
(pues de nada valdria todo lo demas si nuestros
alumnos no llegan a interesarse y a comprender
minimamente los problemas que se planteen para

trabajar en la clase).

En efecto, ante todo deberiamos propiciar
investigaciones escolares que respondan al modelo
de formacién que nos parezca deseable para nues-
tros alumnos y alumnas (MERCHAN y GARCIA
PEREZ, 1997). Habria que entender esa formacion
como desarrollo humano, que integre no sélo el
desarrollo de la racionalidad, sino de la afectividad,
de la sensibilidad ante los problemas de la humani-
dad, en definitiva, como socializacion critica. En ese
sentido, tendriamos que favorecer la investigacion
sobre aquellos asuntos que mejor puedan contri-
buir a la comprension de la realidad social, y, mas
concretamente, sobre aquellos problemas que difi-
cultan el desarrollo humano, en su ineludible con-
texto social. Pero, claro, estos problemas pueden
ser entendidos y abordados de diferente manera
dependiendo de la perspectiva utilizada, que siem-
pre serd, por otra parte, una perspectiva inevitable-
mente "interesada". Asi, desde el conocimiento coti-
diano -tan determinado por el pensamiento domi-
nante-, se suelen contemplar los problemas con una
perspectiva simplificadora; y nuestros alumnos y
alumnas adoptan con frecuencia esta optica. Frente
a esta visiéon reduccionista se nos presentan como
deseables andlisis mas rigurosos y complejos, reali-
zados desde diversos campos cientificos, lo que nos
permitiria aproximar al alumnado a conocimientos
de gran interés sistematizados por la cultura. Pero,
a este respecto, no podemos perder de vista que
los analisis de las disciplinas cientificas acerca de los
problemas reales de nuestro mundo se realizan en
un contexto determinado, con unos propdsitos y
unos codigos concretos, que suelen hallarse muy
distantes de la légica de los alumnos, quienes, por lo
demas, no suelen considerar relevantes las mismas

cosas que los profesores.

Por eso, como decia mas arriba, resulta decisi-

vo intentar garantizar que esos problemas, que van
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"El conocimiento
escolar vigente
tiene una enorme
capacidad para ir
incorporando,
fagocitando y
desvirtuando las
innovaciones"”

"Habilmente, al
conocimiento
escolar de siempre
se le han anadido
determinados
condimentos que
pretenden
-sin conseguirlo-
hacer mas digerible
el duro menu
tradicional”.
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"Sin embargo,
muchos ninhos,
sabedores de lo
desproporcionado
que resulta esa
tarea en su
contexto familiar, ni
siquiera llegan a
plantear tal cosa en
casa, sino que
asumen que ellos
no pueden hacer
eso y empiezan a
acomodar todo su
sistema cognitivo y
afectivo a sus
posibilidades reales
en el sistema
escolar: esta
naciendo el objetor
escolar, la persona
que empieza a
odiar el
conocimiento
(escolar) y a
resistirse a la
ensenanza formal"
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a ser objeto de investigacion escolar, lleguen a
conectar con quienes tienen que abordarlos, enten-
derlos y actuar en relacion con los mismos.Y ello
afecta tanto a la formulacion del conocimiento que
se maneja al trabajar con dichos problemas como al
proceso de construccion de ese conocimiento. En
ese sentido, los problemas investigados deberian
adoptar formulaciones diferentes, no sélo a lo largo
de los distintos niveles educativos sino dentro de
un mismo nivel e, incluso, en cada contexto, en fun-
cion de la progresion del conocimiento de los
alumnos y alumnas que investigan. Una considera-
cion que los profesores y profesoras deberiamos

tener siempre presente.

¢, Como establecer, entonces, esa conexién que
permita que alumnos y profesor trabajen sobre un
problema compartido? Desde el supuesto, citado,
de que el conocimiento -y por tanto los proble-
mas- no tienen un planteamiento Unico, un Unico
nivel de formulacién, se trataria de empezar a tra-
bajar a partir de formulaciones proximas a las
vivencias y a las posibilidades de nuestros alumnos
y alumnas. Pero no para quedarnos ahi -pues en
muchas ocasiones el mundo en el que estan inmer-
sos esos alumnos es un mundo cognitivamente muy
limitado, que, por lo demas, responde a los dictados
del pensamiento dominante, como también se ha
dicho- sino para "tirar" de esos primitivos plantea-
mientos hacia formulaciones mas complejas de los
problemas vy, por lo tanto, mas relevantes, desde el
punto de vista cognitivo, desde el punto de vista
social y desde el punto de vista educativo. Y ésa
seria, basicamente, la interesantisima tarea del desa-
rrollo de las actividades didacticas, que permitiria al
profesor ir trabajando un problema de forma com-
partida con sus alumnos, de manera que se pueda
culminar un cierto proceso en el que se aproximen
las intenciones educativas y los logros reales de

aprendizaje.

Esta tarea no resulta facil, porque los alumnos,
inmersos en un contexto escolar que condiciona y
orienta fuertemente su pensamiento y su accion,
tienden a pensar y a comportarse conforme a
determinados coédigos escolares que resultan "ade-
cuados" para sobrevivir en ese contexto. Asi, por
ejemplo, cuando se plantea un problema para inves-
tigar es frecuente que reaccionen queriendo dar
enseguida respuesta al mismo, como si se tratase de
acertar, antes que otros, la respuesta escolar
correcta; o bien enfocan el proceso de investigacion
como la realizacién de un trabajo al uso, para el que
se busca la ayuda necesaria -frecuentemente en
casa, como arriba se describio-, a fin de que pueda
ser entregado como una tarea académica pulcra y
merecedora de buena calificaciéon (aunque no se
haya entendido el contenido), garantizando asi la

continuacion de la dinamica (y el éxito) escolar.

Frente a este tipo de tendencia escolar habi-
tual, se trataria de cambiar radicalmente la pers-
pectiva y hacer del proceso de investigacion (en
definitiva, del proceso "natural" de aprendizaje) el

centro de la actividad escolar, estructurando el con-
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junto de dicha actividad escolar en torno a la apa-
sionante tarea del conocimiento, conocimiento
querido, conocimiento compartido, conocimiento
util, conocimiento real, es decir, relacionado con la
vida de los alumnos y alumnas (RAMOS, 1999; DEL-
VAL, 2000). ¢ Es que no puede hacer esto un maes-

tro, un profesor...?

Claro que si. Frente a la concepcién de la ense-
flanza como una dura tarea vinculada al sentido del
deber y a la culpa (MARTINEZ RODRIGUEZ,
2002), hay que volver a reivindicar una ensefianza
concebida como gusto por el conocimiento. Frente
a la "cultura del esfuerzo", que parece quererse
desempolvar nuevamente, hay que seguir defen-
diendo una cultura del deseo y del gusto por el
conocimiento (DELVAL, 2002), con profundas rai-
ces en las pedagogias progresistas. Un planteamien-
to que entronca, por lo demds, con un principio
basico para un enfoque critico de la ensefianza: "la
educacion del deseo". Desde esta perspectiva ten-
driamos que convencer a nuestros alumnos (y a
nuestros colegas profesores) de que es posible otra
sociedad, otro mundo diferente, ayudandoles a
rechazar esa especie de representacion social ofi-
cial que nos presenta una Unica realidad posible. A
veces los alumnos y los profesores estan bloquea-
dos y no saben siquiera "desear" eso, pues el domi-
nio del pensamiento Unico llega a secar las fuentes
del deseo. Sin embargo, tenemos que aprender a
desear de otra manera, movilizando componentes
profundos que se hallan en nuestra propia natura-
leza de seres humanos, lo que constituye un autén-
tico programa contrahegemonico en el contexto
escolar habitual (CUESTA FERNANDEZ, 1999).

Esta perspectiva se apoya, pues, en la creencia
de que es posible la busqueda de valores alternati-
vos. No se trataria, en consecuencia, de socializar a
los alumnos en los valores que nuestra sociedad
considera valiosos, sino de repensar desde una
perspectiva de educacion deseable cuales han de
ser esos valores y cudl su ubicacién y consideracion
en nuestra sociedad, sin perder, por tanto, de vista,
que en el seno de la sociedad conviven valores
hegemonicos y valores alternativos. Desde esta
optica la investigacion escolar por parte de nues-
tros alumnos y alumnas de problemas sociales y
ambientales relevantes cobra pleno sentido al vin-
cularse a la busqueda de una alternativa social dese-
able. Se funden asi conocimiento y accién, reflexion

tedrica y compromiso social.

Teniendo en cuenta los supuestos, criterios y
orientaciones anteriores, podriamos, como profe-
sores y profesoras, plasmar nuestras intenciones
educativas en proyectos concretos y contextualiza-
dos. Quizas no tenga sentido, por consiguiente,
bajar aqui al analisis de ejemplos y casos concretos.
En todo caso, a modo de sugerencias generales
(MERCHAN y GARCIA PEREZ, 1997, GARCIA
PEREZ, 1998), diriamos que en Primaria podrian
trabajarse, sobre todo, problemas directamente vin-
culados a la experiencia de los alumnos y alumnas,

con planteamientos iniciales de identificacion y des-



cripcion y atendiendo en los andlisis a no muchos
elementos, sin olvidar, en cualquier caso, la implica-
cion y toma de postura respecto a cuestiones que
les resulten suficientemente conocidas. Asi, por
ejemplo, problemas relacionados con las diferencias
y desigualdades en contextos sociales préximos
(conocemos a ricos y pobres: la desigualdad exis-
te...); problemas relacionados con la existencia de
intereses contrapuestos entre personas o grupos
del mundo experiencial de los alumnos; problemas
relacionados con costumbres y comportamientos
consumistas habituales en nuestra sociedad; proble-
mas relativos al deterioro de areas naturales cono-
cidas por los alumnos o a la responsabilidad de la

proteccion de recursos como el agua...

Manteniendo el criterio de gradualidad en la
formulaciéon de los problemas, parece aconsejable
que en la Secundaria las cuestiones investigadas
mantengan una perspectiva de sistematizacion y de
ampliacion de escala (espacial y temporal), dando
cada vez mas cabida al andlisis de interacciones y de
procesos, asi como a perspectivas valorativas de
caracter mas complejo. Asi, por ejemplo, podria
hacerse con la amplisima gama de problemas socio-
ambientales derivados del andlisis de las relaciones
humanidad-medio y sus implicaciones: situacién de
dependencia econdmica de algunos territorios,
marginacién o exclusién de determinadas culturas,
conflictividad en el uso de los recursos en socieda-

des con distinto tipo de desarrollo...

La investigacion escolar en la practica de
aula

Pese a lo dicho y pese a la perspectiva opti-
mista asumida, trabajar mediante investigacion
escolar no es facil, pues supone -como mas arriba
se ha insinuado- ir contra la corriente dominante,
adoptar, si somos coherentes (al establecer nues-
tras intenciones educativas, al seleccionar las pro-
blematicas de trabajo, al definir un proyecto con-
creto...), una actitud inevitablemente contrahege-
monica en un contexto que puede llegar a ser hos-
til y en el que las dificultades nos pueden salir al
paso continuamente. A este respecto, no podemos
olvidar que ese mismo contexto nos va a estar
mostrando, también, resquicios y posibilidades para
actuar de una forma alternativa. Y en ese perma-
nente juego dialéctico se va a desarrollar nuestra
actividad profesional habitual. Por ello, deberiamos
adoptar una perspectiva de analisis mas compleja,
que nos permita entender y orientar una actuacién

sujeta al juego de las contradicciones.

Desde esa perspectiva, hemos de aprender,
ante todo, a analizar las dificultades en nuestra prac-
tica docente sin simplificaciones ni reduccionismos,
intentando delimitar cuales son realmente los pro-
blemas profesionales que vale la pena contemplar,
asumir, trabajar... y cuales son falsos problemas,
cuyo planteamiento no tiene sentido, porque nos
llevan a callejones sin salida. Esta perspectiva mas
compleja de andlisis nos va a permitir llevar también

la investigacién -en este caso la investigacion pro-

"Hay nifos y nifas que
"investigan" cuando se
lo mandan sus
profesores; pero el
resultado, como es
Iégico, poco tiene que
ver con la jdea de
investigacion escolar,
sino que se limita a un
producto frio, extraino
al individuo, que es una
trabajo académico, un
encargo que hay que
realizar y entregar,
para que la vida (esco-
lar) siga y se puedan
cumplir los requisitos
del sistema crediticio
de la escuela”

fesional, como docentes- a la practica de aula, supe-
rando esas dificultades -muchas de ellas verdaderas
trampas- que se nos vayan interponiendo en el
camino.

Voy a referirme, brevemente, a algunos de esos
falsos problemas que bloquean nuestros esfuerzos
innovadores, intentando replantearlos en términos
mas productivos para el cambio educativo. Al abor-
dar estos ejemplos, lejos de cualquier planteamien-
to exhaustivo, pretendo Unicamente llevar -a modo
de iniciacion- la reflexion profesional acerca de la
investigacion escolar al interior del aula, al terreno
en el que diariamente se libra la lucha entre lo posi-

ble y lo deseable.

¢Espontaneidad o planificacion?

Con frecuencia, cuando se conocen y analizan
experiencias de aula basadas en la investigacion
escolarla primera sensacién que se desprende es la
de que el maestro o la maestra actua al hilo de las
situaciones que se van planteando en el aula, adap-
tandose a lo que va surgiendo, con mucha esponta-
neidad. De alguna forma, esa especie de esponta-
neidad se presenta como componente indispensa-
ble de cualquier investigacion que pretenda conec-
tar con los intereses de los alumnos y alumnas.
Pero ¢ ocurren las cosas asi?, ¢ realmente no hay nada
preparado de antemano?, jno se podria compatibi-
lizar esa supuesta espontaneidad con cierta planifi-

cacion?...

Un andlisis simplificador nos puede llevar a la
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dicotomia de considerar que una investigacion
escolar es inevitablemente espontaneista frente a
una ensefianza mas convencional, que seria sistema-
tica y planificada por el profesor. Incluso, muchos
profesores y profesoras innovadores asi parecen
entenderlo al vincular estrechamente su metodolo-
gia de investigacion a unos supuestos intereses
espontaneos de los nifios y al considerar que esa
manera de trabajar esta refiida con cualquier plani-
ficacion curricular. No es ahora el momento de
insistir en las diferencias entre el trabajo basado en
el mero descubrimiento espontaneo y la investiga-
cion escolar propiamente dicha (véase, por ejem-
plo: DEL CARMEN, 1988; GARCIA DIAZ y
GARCIA PEREZ, 1989; CANAL, 1998; GARCIA
RODRIGUEZ y CANAL, 1998), pero se pueden
hacer algunas precisiones.

Los profesores que parecen conformarse con
tener en cuenta los intereses (y, lo que es mas, los
intereses visibles o mas superficiales) de los alum-
nos suelen terminar por dar un enfoque de moti-
vacioén externa a su ensefianza, sin llegar a contem-
plar, con todas sus consecuencias, las concepciones
de dichos alumnos y sesgando asi el planteamiento
didactico hacia el campo del cémo ensefar en
detrimento del qué ensefar. A este respecto, con-
viene distinguir -sin dejar de relacionarlos- las
"ideas o concepciones" de los alumnos de sus "inte-
reses". En efecto, para que un aprendizaje tenga sig-
nificado y sentido no cabe duda de que tiene que
estar relacionado con el mundo de los alumnos, es
decir ha de ser interesante para los mismos -un
principio clave de toda la tradiciéon pedagdgica de la
escuela activa-; pero, por ejemplo, eso no implicaria
trabajar simplemente aquello que "les guste" a los
alumnos en un momento dado, pues asi estariamos
reduciendo, irresponsablemente (como ensefan-
tes), las posibilidades de que aborden otros proble-
mas verdaderamente relevantes para ellos, aunque
ahora no lo consideren asi (GARCIA PEREZ, 2001).

A este respecto, habria que manejar mas bien una

"Ante todo deberiamos
propiciar investigacio-
nes escolares que res-

pondan a un modelo de

formaciéon que pro-
mueva el desarrollo
humano, que integre no
solo el desarrollo de la
racionalidad, sino de la
afectividad, de la sensi-
bilidad ante los proble-
mas de la humanidad,
en definitiva, como
socializacion critica"
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dossier

"Frente a la con-
cepcién de la ense-
fanza como una
dura tarea
vinculada al sentido
del debery a la
culpa, hay que vol-
ver a reivindicar
una ensenanza
concebida como
gusto por el conoci-
miento.

N
~— —
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"La investigacién
escolar centrada en
la resolucién de
problemas sociales
y ambientales
relevantes cobra
pleno sentido al
vincularse a la
busqueda de una
alternativa social
deseable"
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idea de "intereses" como "campo de motivacion
ampliable" (GARCIA DIAZ y GARCIA PEREZ,
1989), y ampliable, precisamente, en relacion con las
ideas o concepciones que esos alumnos tengan al
respecto.

Ello nos lleva a la necesidad de contemplar las
cuestiones de qué ensefar (en definitiva, el disefio
del conocimiento escolar) vinculadas a las cuestio-
nes del como ensefar (en definitiva, el proceso de
construccién escolar de ese conocimiento). Y en
esta perspectiva se halla inevitablemente presente
la planificacion del docente, una planificacion que en
ningin momento pierde de vista el propésito final
de la actividad educativa y que, por tanto, se conju-
ga con la atencion a las ideas e intereses de los
aprendices, en un continuo juego de equilibrio que

se va regulando a través de la practica profesional.

¢Iniciativa de los alumnos y alumnas o inicia-
tiva del docente?

La aparente dicotomia espontaneidad/planifica-
cion reaparece, de otra forma, cuando se plantea si
en la investigacion escolar han de llevar la iniciativa
los alumnos y alumnas o el profesor (o profesora).
De hecho, muchas experiencias en las que el profe-
sor toma la iniciativa del planteamiento de investi-
gacion suelen ser consideradas como demasiado
dirigidas, con el consiguiente riesgo de alejamiento
con respecto a los procesos de aprendizaje de los
alumnos. Sin negar que esto se dé en bastantes oca-
siones, tendriamos que preguntarnos: ¢para que
haya investigacion escolar tienen que plantear las
cuestiones los alumnos?, ;puede haber investigacion
por iniciativa del profesor?, ;juna actividad dirigida
puede ser considerada como investigacion!...

Estamos, en efecto, ante otra dicotomia apa-
rente, que, analizada desde una perspectiva mas
compleja, no tiene por qué ser tal. Esta dicotomia,
por otra parte, es légico que aparezca, dado que el
autoritarismo y el dirigismo han sido rasgos carac-
terizadores de la ensefianza tradicional, frente a la
cual la ensefianza alternativa (bajo muy diversas
modalidades) se ha presentado habitualmente
como liberadora y activa, entendiendo, en principio,
por actividad la del alumno, por contraposicién a su
pasividad en la educaciéon convencional. Tampoco
parece pertinente entrar ahora en la disquisicion de
lo que podemos entender por "ensefianza activa" n
en el elemental recordatorio del necesario caracter
interno de la actividad de aprendizaje. Baste con
poner el foco de la pregunta en otro sitio: ;qué
seria lo distintivo, lo peculiar de la investigacion

escolar!

A ello tendriamos que responder, ante todo,
que no lo es el hecho de que la investigacion se
plantee por parte del profesor o del alumno. Lo
decisivo seria que el problema objeto de investiga-
cién llegue a ser asumido como tal por quienes
deben ser protagonistas centrales de la investiga-
cién: los alumnos y alumnas del aula; la forma de
conseguir esa asunciéon dependera, precisamente,

de la actuacion profesional del profesor o profeso-
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ra, que, al fin y al cabo, coordina la actividad de la
clase y estimula el desarrollo de todo el proceso. Y
eso es lo que no habria que perder de vista: que la
investigacion es un proceso de construccién con-
junta del conocimiento y que, por consiguiente, el
problema también ha de mantenerse como tal a lo
largo de dicho proceso, adoptando formulaciones
sucesivas, que puedan ser abordadas desde los plan-
teamientos de los alumnos pero que vayan, asimis-
mo, siendo trabajadas con la aportacion de nuevas

informaciones "previstas" por el profesor.

Desde esta perspectiva, en el desarrollo, siem-
pre vivo y en equilibrio inestable, del proceso de
ensefianza y de aprendizaje no pueden verse como
contrapuestas las iniciativas de los alumnos y las del
profesor, como no lo son, tampoco, la espontanei-
dad (con toda su riqueza y con su riesgo de disper-
sion) y la planificaciéon (con todo su caracter siste-
matico y con su riesgo de distanciamiento del alum-

no).

¢Tener en cuenta los contenidos del curricu-
lum o prescindir de ellos?

También es frecuente que, de una manera
apresurada - y por lo general injusta - se considere
que las experiencias denominadas de investigacion
escolar poco menos que se centran en asuntos
"motivadores" pero que no tienen mucho que ver
con los contenidos basicos del curriculum. Esta
apreciacion, sin duda interesada, suele proceder de
posiciones tradicionales que mantienen una con-
cepcion rigida de los contenidos curriculares y una
consideracion reduccionista de lo que es el curri-
culum, sin vincularlo con el contexto social en que
se desarrolla la ensefianza y, por tanto, sin tener
presentes algunas de las finalidades basicas que el
propio curriculum contempla. Pero ¢;es esto real-
mente asi?, jno se trabaja en las experiencias de
investigacion escolar ningin tipo de contenido
curricular?, sno se podria llegar a articular un curri-
culum en torno a grandes problemas como objetos

de investigacion escolar?...

Quizas haya que reconocer que la confusion
entre espontaneismo e investigacion escolar puede
haber dado lugar a la valoracién negativa que se
acaba de exponer. Pero, por lo general, cuando se
emiten, sin mayor reflexion, este tipo de opiniones,
mas alla de la preocupacion o no por el curriculum
vigente, se esta realizando una descalificacion global
de las experiencias innovadoras, es decir, de una
ensefianza que sitia en primer plano las grandes
finalidades educativas (sobre todo, la educacion
para la vida) y pone al servicio de las mismas el con-
junto de los contenidos curriculares. Asi, desde una
andlisis reduccionista, se viene a considerar que los
contenidos curriculares prescritos soélo pueden
desarrollarse mediante una determinada forma de
organizacion (estructurados en disciplinas o agru-
pamientos similares, troceados en temas que se vie-
nen a denominar unidades didacticas, con un orden
inmutable, con un tipo de légica lineal y poco recu-

rrente, etc., etc.), haciendo, de esta manera, insepa-



rabies el contenido y su presentacion escolar.
Pero, I6gicamente, esto no tiene por qué ser
asi. Cualquiera que haya realizado alguna experien-
cia de investigacion escolar y que haya reflexionado
sobre la misma, habra comprobado la enorme can-
tidad (y calidad) de contenidos que se llega a mane-
jar durante el proceso de investigacion, si de verdad
es un proceso interactivo, minimamente sistemati-
co y con participacion tanto de los alumnos como
del profesor. Bien es verdad que esos contenidos
pueden no ser los previstos en principio por la pro-
gramacion que el profesor o profesora haya realiza-
do. Pero si disponemos de una programacion ver-
daderamente flexible (que no confunda lo principal
con lo secundario ni el contenido basico con la
forma de presentacion) no tiene por qué existir
problema alguno, pues iremos reajustando las pre-
visiones en el mapa general de nuestra planificacion,
que hay que suponer realizado no con una légica
lineal sino teniendo en cuenta multiples conexiones
e interacciones entre grandes nucleos de conteni-
dos y grandes conjuntos de problemas. ;Qué
mejor organizaciéon curricular de un proyecto que
el tratamiento investigativo de una seleccion de
problemas socioambientales relevantes en torno a
los que el profesor consigue ir estructurando
-"arracimando", podriamos decir- los contenidos

basicos del curriculum?

Asi, se puede decir que el aprovechamiento
curricular de las experiencias de investigacion esco-
lar guarda una estrecha relacién con una concep-
cién, también flexible y basada en la investigacion,
del trabajo profesional docente. Es, en definitiva, la
idea de investigacion la que se convierte en un prin-
cipio didactico de gran potencialidad para el alum-
nado y para el profesorado, un principio que puede
constituir un firme apoyo para los valiosos intentos

cotidianos de transformar la educacion.
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"Trabajar mediante
investigacion esco-
tar no es facil, pues
supone ir contra
corriente, adoptar,
si somos coheren-
tes, una actitud
contrahegemonica
en un contexto que
puede llegar a ser
hostil y en el que
las dificultades nos
pueden salir al paso
continuamente"

"Es fundamental
que el problema sea
asumido como tal
por quienes deben
ser protagonistas
centrales de la
investigacién, y en
esto resulta basico
el papel a
desempenar por el
docente como
coordinador del
proceso"

33



