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RESUMEN

Hacer posible la investigacion escolar, como linea mefodologica general en el diseflo, desarrollo y
mejora de la ensefianza en la etapa de primaria, es el propdsito que, en iiltimo término, anima la
propuesta de organizar el curriculo en torno a dmbitos de investigacion que realiza nuestro grupo, en
una linea de investigacion diddctica que se enmarca en el IRES.

Las llamadas de atencion sobre los pro-
blemas y deficiencias de la ensefanza ba-
sica vy las propuestas de cambio consi-
guientes son ya afiejas en el contexto de la
reflexién e investigacion pedagogica, pero
es posible constatar el escaso impacto que
todo ello ha tenido en la mayorfa de las
aulas y paises. No es nuestro proposito
realizar aqui una sistematizacion de la pro-
blematica pedagogica general ni de las nu-
merosas lineas de innovacién y mejora
que se han sugerido a lo largo de este si-
glo. Pero este trabajo si se enmarca en una
corriente de investigacion dididctica com-
prometida con el estudio de problemas
concretos de la educacion escolar, con el

objetivo de intervenir y participar activa-
mente en la resolucién de los mismos y
contribuir a la mejora de la ensefianza. En
este sentido, se analiza la aportacién po-
tencial de las propuestas de introduccién
de la investigacién escolar en la ensefianza
primaria y algunos de los obsticulos que
aun hoy dia dificultan su aceptacion inclu-
so entre los equipos de profesores experi-
mentados y predispuestos a adoptar un
curriculum alternativo basado en la inves-
tigacion y ello es algo que podemos cons-
tatar en nuestro pais, en un momento que
parece especialmente propicio para dicho
cambio. (Coémo explicar esta situacion y
salir de ella?
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El desarrollo del curriculum que actual-
mente se considera necesario exige a los
equipos de enseflantes afrontar situaciones
problematicas y tomar decisiones compro-
metidas y bien fundamentadas, en la me-
dida de lo posible, en asuntos como la se-
leccién de finalidades educativas priorita-
rias en un determinado contexto, la adop-
cion coherente de determinados objetos
de estudio o el desarrollo de estrategias de
ensefianza alejadas de las rutinas estériles
e irreflexivas y que promuevan el interés
por conocer, por actuar ¥, en Gltimo térmi-
no, por participar activamente en la trans-
formacién de la realidad actual. Todo ello
constituye posiblemente la sustancia y la
fuente de la actividad y el compromiso
profesional del docente, pero es innegable
la existencia de dificultades y barreras de
todo tipo que pueden conducir, en la
prictica, a aumentar la distancia existente
entre los planteamientos innovadores que
se enuncian desde las nuevas leyes educa-
tivas y la realidad mas comin en las aulas
y centros de ensefianza.

Esta situacion, en la que la administra-
cién educativa trata de promover “por de-
creto” la introduccion de cambios y mejo-
ras en el curriculum y en el desarrolle del
mismo, pero desatiende a continuacion la
ejecucion de las principales iniciativas y li-
neas de actuacidn y de financiacién que
serian necesarias para hacer posibles esos
cambios, conducen a que el sector mayori-
tario del profesorado (frecuentemente des-
concertado y abrumado por unos enuncia-
dos tedricos y unas exigencias que resul-
tan inviables en la mayoria de los casos),
opte por hacer caso omiso de las mismas.
De esta forma, lo que en realidad se po-
tencia es la tendencia a inclinarse por la
solucién que, en esas circunstancias, se
percibe como mis inmediata y palpable
en cuanto a diseflo y desarrollo curricular:
la adopcion de un libro de texto como
“proyecto curricular de aula” real, con lo

que se renuncia al dmbito de libertad y
responsabilidad curricular que correspon-
de al profesor, en beneficio de las empre-
sas editoriales, que serdn las que, en defi-
nitiva, traduzcan las disposiciones oficiales
a programaciones y materiales de aula
convencionales, siguiendo las pautas con-
servadoras impuestas por el mercado (Lle-
dé v Cafial 1993, Pozuelos y Travé 1995,
Mainer 1995).

Facilitar que los profesores puedan ir
asumiendo progresivamente su parcela de
autonomia y responsabilidad en el disefio
y desarrollo curricular es algo que puede
exigir, como se ha subrayado frecuente-
mente con anterioridad, lineas de actua-
cion en diferentes campos: la formacién
inicial y permanente del profesorado, los
materiales curriculares, el perfil del puesto
profesional, la jornada de trabajo, etc. La
aportacién que queremos realizar en este
trabajo se sitGa en la problemdtica anterior,
pero ésta es muy extensa y desborda am-
pliamente los limites del problema concre-
to que se considerard en lo que sigue.

Sin desdefiar el interés que nuestra
propuesta pueda tener para la generalidad
del profesorado, queremos dirigirla espe-
cificamente al sector de los maestros y
maestras de primaria abiertos a la innova-
cién y con el nivel de desarrollo profesio-
nal tedrico-prictico necesario para sintoni-
zar con las principales lineas de cambio y
renovacion pedagogica actualmente vigen-
tes. Y especialmente, al profesorado inte-
resado en la introduccién de estrategias
de ensefianza por investigacién que, pese
a ello, encuentra serios obsticulos curricu-
lares (junto a otros de distinta naturaleza,
que no consideraremos en este caso) para
consolidar esta opcién como hase meto-
dolégica general en el desarrollo del curri-
culo de primaria en su clase o centro.

Asi, analizaremos primeramente a con-
tinuacion algunos antecedentes remotos y
otros més proximos, con el objetivo de ca-
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racterizar los problemas pedagogicos, cu-
yo deseo de superacién ha impulsado un
conjunto de propuestas que convergen, en
el plano metodologico, en la idea de in-
corporar la investigacién a la escuela. A
partir de ahi se presentard el concepto de
admbito de investigacion y su posible utili-
dad en el campo del disefio y desarrollo
curricular interesado en la introduccion de
estrategias de ensefianza por investigacin.

Antecedentes historicos

La mayor parte de los métodos, técni-
cas particulares y proyectos educativos in-
novadores nacen como respuesta critica a
aspectos concretos o globales de la institu-
cidon y la practica pedagogica de su tiem-
po, conservando algunos elementos ante-
riores y proponiendo la introduccion de
otros © la reorganizacion parcial o global
del conjunto sometido a anélisis. De esta
forma, la propuesta de dmbitos de investi-
gacion no surge evidentemente de la nada,
sino que encuentra un conjunto de refe-
rentes historicos que han permitido su
concrecion en el momento actual, en res-
puesta a problemas ya muy antiguos a ve-
ces, que se han ido reformulando y am-
pliando hasta dar lugar a los que hoy dia
sometemos a estudio. Centraremos el ani-
lisis en la aportacién efectuada por una se-
rie de movimientos educativos y autores
de singular relevancia en nuestro caso.

El movimiento de la Escuela Progresisia
norfeamericana, fundamentado en la teo-
ria educativa de John Dewey, defiende los
postulados de una educacion utilitarista y
pragmatica, con la finalidad de educar pa-
ra la vida en sociedad, resaltando aspectos
como: a) la importancia de acercar la en-
sefianza a la vida del nifio y de la comuni-
dad, b) la necesidad de una ensefanza ba-
sada en la actividad intelectual y fisica del
nifio, frente al entrenamiento mecanico y

repetitivo, ¢) la aproximacién a los auténti-
cos intereses de los nifios, evitando la im-
posicién del adulto, d) el interés de unir
binomios histéricamente disociados, tales
como escuela/sociedad, teorfa/prictica,
aprendizaje/funcionalidad, y trabajo/satis-
faccion.

“La democracia que proclama la
igualdad de facilidades como su ideal, re-
quiere una educacion en la que lq ense-
nianza y la aplicacion social, las ideas y
la practica, el trabajo y el reconocimiento
del sentido de lo que se hace, estén unidos
del principio hasta el final” (Dewey 1918,
311)

Con todo ello, sale al paso de proble-
mas pedagogicos comunes ya en aquellos
afios, como el aislamiento entre la escuela
Y su entorno social y natural, el cardcter
tedrico y memoristico del trabajo escolar,
la imposicion de los intereses del adulto
frente a los de los alumnos (desconside-
rando aquellas cosas que los alumnos se
sienten inclinados a aprender o a realizar),
la pérdida de sentido y de funcionalidad
para la vida de los aprendizajes escolares,
asi como la creencia en la necesidad e ine-
vitabilidad de que el trabajo escolar sea
penoso y poco o nada atractivo para los
alumnos. Frente a todo ello, Dewey intuye
el interés de una metodologia basada en la
investigacioén activa por parte de los esco-
lares, con el fin Gltimo de promover una
educacién escolar realmente valiosa para
el progreso de la democracia y la justicia
social en su pais.

En cuanto al movimienio de la Escuela
Nueva europea, nos interesa especialmente
la aportacién de Ovidi Decroly (1932), en
particular su Método de Centros de Interés .
y Programa de Ideas Asociadas, que hace
referencia, en primer lugar, al conocimien-
to que el nifio debe poseer sobre las nece-
sidades vitales: alimentarse, luchar contra
la intemperie, defenderse de los peligros y
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accidentes, asi como la de actuar y trabajar
solidariamente. A continuacién trata sobre
el conocimiento bisico del medio ambien-
te, que centra en: la familia, la escuela, la
sociedad, los animales, las plantas, la tierra
y la astronomia. Propugna que la seleccion
de los objetos de estudio se realice combi-
nando el trabajo relativo a cada una de las
necesidades vitales con todos y cada uno
de los aspectos del conocimiento del me-
dio, logrando asi la interaccién del conoci-
miento de tipo individual y social. Se cons-
tata, pues, un interés especial por la pro-
blematica del conocimiento escolar desea-
ble en la educacion basica, aportando cri-
terios relevantes para la seleccion de los
objetos de estudio, resaltando como tal la
utilidad de los mismos para la propia vida
del nifio. Pero también afronta problemas
metodoldgicos y opta por estrategias de
ensefianza activistas y globalizadoras frente
a la pasividad y el cardcter fragmentario y
discontinuo del trabajo escolar imperante.
El movimienio de la Escuela Moderna
de Freinet, proximo ideologicamente a los
planteamientos emancipadores de la iz-
quierda francesa, pretende actualizar la es-
cuela y superar “ese espiritu estrecho, ex-
clusivamente pedagdgico de la educacicn
nueva” (Freinet 1974, p. 188), incorporan-
do el aspecto social y politico, para lo que
“la escuela debe ir al encuentro de la vida,
movilizarla y servirla; darle una motiva-
cidn. Y para eso ha de abandonar las vie-
Jas prdacticas (...) y adaptarse al mundo
presente y al mundo futuro” (Freinet y Sa-
lengros 1972). La pedagogia Freinet se
opone frontalmente a la educacién esco-
lastica de su tiempo y aporta nuevas for-
mulas organizativas para una escuela
abierta a la vida y orientada al cambio so-
cial. Su originalidad didactica estriba prin-
cipalmente en la articulacién prictica y pe-
dagogicamente funcional de un conjunto
de técnicas y recursos, basindose en unos
principios ideoldgicos de cooperacion, so-

lidaridad y critica constructiva, asi como
en los principios pedagogicos de globali-
zacion, socializacién e investigacion. Mere-
ce especial atencion la propuesta de com-
plejos de intereses, denominada posterior-
mente investigacion del medio, que persi-
gue integrar los intereses de los alumnos
con el medio préximo mediante la investi-
gacion escolar globalizadora, en la que los
problemas y objetos de estudio se plan-
tean a partir de los textos libres que éstos
proponen, expresando sus hallazgos, ex-
periencias, intereses e interrogantes, como
el propio autor relata:

“Ocurre a veces gue el lexto escogido
es tan actual y tan apasionante, tan ab-
sorbente, que ocupa todos los aspectos de
nuestra actividad. Nuestros alumnos han
descubierto un hacha prehisiérica yendo
de excursion. Durante varios dias, en cla-
se solo se habla de prebistoria: habrd gue
dibujar vy desciibir el hacha y dar todo ti-
po de explicaciones a los corresponsales;
explicaremos, en textos que habrd que im-
primir o poligrafiar, la excursion y el ha-
Hazgo; buscaremos los documentos corres-
pondientes, escribiremos a los directores
de museos; estudiaremos la evolucion de
los instrumentos a través de las épocas, la
naturaleza de las piedras que sirven para
ser talladas, la técnica de la piedra talla-
da. (...) Unas cuantas jornadas como és-
tas a lo largo del atio escolar son suficien-
tes para transformar nuestro mutio com-
portamiento” (Freinet 1974, pp.93-94).

Otros antecedentes mis proximos po-
demos situarlos en la década de los afios
sesenta, al amparo de las aportaciones ted-
ricas realizadas por autores como Vi-
gotsky, Bruner, Piaget, y Ausubel , que
alientan el interés por nuevas cuestiones:
el aprendizaje de conceptos v la seleccion,
organizacién y secuenciacidén del conoci-
miento escolar atendiendo a la significati-
vidad del mismo y al desarrollo cognitivo
del alumno. Esta preocupacion psicoldgi-
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ca, epistemolodgica y curricular adquiere
una especial relevancia, en cuanto a los
aspectos que nos interesan, a partir de las
propuestas de Bruner (1963, 1969), que
propone la organizacién del conocimiento
escolar a partir de unos “conceptos-clave”
y la estructuracion en espiral del curriculo
en torno a dichos conceptos-clave, dando
asimismo un nuevo impulso y desarrollo
tedrico-practico a la estrategia de ensefian-
za por investigacion.

El conjunto de éstas y otras aportacio-
nes psicopedagdgicas permitieron la ela-
boracién de numerosos proyectos curricu-
lares renovadores, con una amplia difu-
sion en paises con sistemas educativos
descentralizados (Estados Unidos, Gran
Bretana, Australia, etc.). Entre las propues-
tas mds interesantes destacamos determi-
nados proyectos en el dmbito de la educa-
cion cientifica elemental, que incorporan y
desarrollan las ideas antes mencionadas y
las plasman en proyectos y materiales re-
novadores, como el Ciencia Combinada
Nuffield (1965), el Science Curriculum Im-
provement Study (Karplus 1964), el Ele-
mentary Science Study (1970), etc. Otra
aportacién fundamental es el denominado
Humanities Curriculum Project {Stenhouse
1971), que promueve una ensefianza inter-
disciplinar basada en la discusion y la
comprension, el papel del profesor como
investigador y también el desarrollo de
unos nueves materiales curriculares que
permitan superar las limitaciones de los
usuales. Sin embargo, y ésta es otra inno-
vacion que hay que destacar, no pretende
ser un proyecto cerrado y empaquetado
para que los maestros se limiten a aplicar-
lo, sino un instrumento para la investiga-
cién curricular y el desarrollo profesional
de éstos. Mas recientemente, también es
interesante para nuestros propositos, entre
otros, el proyecto Humanities Core Curri-
culum (Tinkler 1985), dirigido a la ense-
fianza primaria en Australia, que se funda-

menta en aportaciones de Stenhouse, Bru-
ner, Dewey, Novak y Piaget, incorporando
las nociones de curriculum en espiral, en-
seflanza de valores, aprendizaje basado en
experiencias significativas, desarrollo con-
ceptual y crecimiento cognitivo del nifio.
Se trata de un proyecto globalizador que
relaciona aspectos de antropologia, cien-
cias naturales, ciencias aplicadas, matema-
ticas, sociologia, economia, politica, geo-
grafia e historia. El conocimiento escolar
se organiza en doce tOpicos que se repi-
ten, aumentando en complejidad, a lo lar-
go de los cursos.

El anilisis historico anterior, sin duda
nada exhaustivo, nos permite reconocer,
no obstante, los principales problemas pe-
dagégicos que se fueron poniendo de ma-
nifiesto y las soluciones propuestas en ca-
da caso, como se expone, en sintesis, en
la Tabla 1. En lo que sigue, se expresa
nuestro punto de vista sobre la problema-
tica anterior y los ejes de una propuesta
curricular alternativa para la superacion de
la misma.

Nuevos enfoques para viejos
problemas

Resulta sorprendente y desalentador, a
veces, comprobar la vigencia de proble-
mas didécticos bastante bien caracteriza-
dos, reconocidos en la prictica y denun-
ciados, en muchos casos, desde el siglo
anterior. Es clerto que se han producido
una serie de avances en el plano tedrico,
que algunos de estos problemas se han
ido reformulando y que han sido frecuen-
tes y valiosas las propuestas de innova-
cién, pero hay que constatar igualmente el
escaso eco en la prictica de las mismas y
la pervivencia en la mayoria de las aulas,
hoy dia, de problemas muy proximos a los
anteriormente subrayados. En esta situa-
cién de estancamiento o de avance excesi-
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PROBLEMA

PROPUESTA

. Aislamiento escuela-entorno

Apertura de la escuela y el curriculum a la vi-
da, a la realidad individual y social del entor-
no.

. Predominio del contenido tedrico y la

metodologia transmisiva

Ensefianza basada en la actividad intelectual
y fisica. Relacién de teorfa y préctica, Valora-
cion de la experiencia personal. Introduccién
de la investigacion escolar.

. Imposicion de los intereses de los adultos

Apertura a los intereses de los alumnos.

. Predominio de la funcionalidad escolar

de los aprendizajes y la memorizacidon
mecinica

Valoracion de la funcionalidad del aprendiza-
je para el desenvolvimiento del alumno/a en
su contexto social. Orientacién hacia el
aprendizaje significativo.

. Consideracion del trabajo escolar como

algo netamente diferenciado del juego o
la diversidn

Aproximacion enire juego y trabajo escolar.
Pertinencia de la motivacidn y la satisfaccion
del nifio/a en el trabajo escolar.

Conocimiento escolar determinado y or-
ganizado disciplinarmente

Apertura a criterios extradisciplinares para la
seleccion, la organizacidn, el trabajo y el
aprendizaje de los contenidos escolares y pa-
ra la seleccion de los objetos de estudio. In-
troduccion de enfoques globalizadores.

. Exceso de contenidos factuales y carencia

de los necesarios para la construccidn de
los conceptos principales

Enfasis en la determinacion de unos concep-
tos-clave y organizacion del conocimiento es-
colar en torno a los mismos.

. Inadecuacion de los contenidos al nivel

de desarrollo intelectual del alumno/a

Anilisis de los requerimientos cognitivos de
los contenidos y establecimiento de secuen-
cias jerarquizadas en su presentacion.

Curriculum organizado y desarrollade Ii-
nealmente

Curriculum organizado en espiral, retomando
los conocimientos en sucesivos niveles de
complejidad.

10.

Curriculum cerrado y “empaquetado”

Curriculum orientador. Mayor libertad curri-
cular o curriculum libre con control adminis-
trativo de los resultados.

1.

Profesor como técnico ejecutor del curri-
culum disefado por especialistas

Profesor investigador, implicado activamente
en el disefio y desarrollo curricular,

12.

Inadecuacion de los materiales curricula-
res tradicionales

Necesidad de investigacién y propuesta de
materiales alternativos.

Tabla 1. Tabla de problemas pedagdgicos y propuestas de innovacion planteadas,
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vamente lento y minoritario, serfa insensa-
to tratar de proponer formulas migicas o
soluciones universales, pero €l rechazo de
tal tipo de soluciones, mas proximas a la
alquimia o a la brujerfa que al pensamien-
to cientifico, no excluye, sino que mas
bien aconseja, la reflexion desde puntos
de vista globales que permitan abordar
aspectos dificiles de apreciar cuando el
enfoque resulta excesivamente analitico y
parcelado. Por ello, realizaremos a conti-
nuacién un anilisis conjunto de los aspec-
tos de la problemdtica anterior que cree-
mos ain vigentes en la actualidad, basin-
donos para ello en nuestra perspectiva cu-
rricular y tratando de situar en ese puzle
sistémico la pieza correspondiente a los
ambitos de investigacion.

El aislamiento de la escuela respecto a
la realidad del entorno vivencial es, sin
duda, un problema muy relacionado con
el predominio del contenido de caricter
tedrico, determinado y organizado por cri-
terios disciplinares, en el conocimiento es-
colar mas comun en las aulas. La ensefian-
za de esos contenidos consagrados por la
tradicién se abordard generalmente como
un proceso de transmision gradual de pa-
quetes de informacion, estandarizados y
secuenciados lineal y logicamente con an-
terioridad por los especialistas en la mate-
ria. El conocimiento escolar quedard en-
tonces constituido como un conjunto de
porciones de conocimiento cristalizado
que se ubicard ordenadamente en los li-
bros de texto. La ensefianza mayoritaria,
por otra parte, se llevard a cabo con exce-
siva frecuencia sin prestar atencion a los
posibles intereses y niveles de motivacion
de los alumnos, o a la adecuacién del sa-
ber impartido a los conocimientos anterio-
res de éstos. De esta forma, se dejan las
puertas abiertas a las situaciones de renun-
cia, de abandono o de memorizacion me-
canica de los contenidos, siendo esta tlti-
ma opciéon la que resultard adaptativa, en

la mayoria de los casos, para superar con
éxito los controles y barreras selectivas
usuales.

Sin descartar la aportacion de otros po-
sihles enfoques metodologicos, las estrate-
gias de ensefianza por investigacion se
muestran nuevamente en nuestros dias co-
mo una opcion muy rica en posibilidades
para ofrecer planteamientos innovadores
alternativos ante cada uno de los proble-
mas resefiados en la Tabla 1, puesto que
la investigacion escolar, tal como nosotros
la concebimos: a) se fundamenta y pro-
mueve la capacidad innata de nuestra es-
pecie para conocer racionalmente e inves-
tigar los problemas e incertidumbres que
se planteen en la interaccion con la reali-
dad, h) potencia, por ello, la apertura ha-
cia la realidad social y natural, ¢) por su
propia naturaleza, impulsa, igualmente, la
relacién entre teoria v practica, entre refle-
xi6n racional y contraste empirico, d) es
idonea para dar entrada a las ideas y expe-
riencias de los alumnos y abrirse a sus inte-
reses, €) promueve el aprendizaje significa-
tivo y su funcionalidad en la vida, ) puede
aumentar fuertemente los niveles de moti-
vacion y satisfaccion, g) hace posible la
globalizacion del conocimiento escolar,
mediante una adecuada seleccion de los
objetos de estudio a investigar y el trata-
miento de los mismos, h) supone un cam-
bio de perspectiva radical que permite la
adopcion de otros criterios a la hora de se-
leccionar los contenidos y evitar su acu-
mulacién innecesaria, i) puede evitar la
inadecuacion de los contenidos al nivel de
desarrollo del alumno, al estar en manos
de éste precisamente la posibilidad de in-
tervenir en la seleccién de las ideas e in-
formaciones que puedan resultarle mds va-
liosas y utiles para su proceso investiga-
dor, en cada momento del mismo, j) es
plenamente compatible con una modali-
dad de curriculum en espiral, puesto que
las sucesivas situaciones de investigacion
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ofrecerin posibilidades reiteradas para el
aprendizaje progresivamente mds comple-
jo de conceptos, procedimientos y actitu-
des y el petfeccionamiento de las capaci-
dades, k) por la gran diversidad de posi-
bles objetos de estudio equipotenciales o
igualmente validos en una buena medida
para los objetivos educativos de referen-
cia, un curriculum basado en la investiga-
cién escolar es mucho mds flexible v ofre-
ce muy amplios mirgenes para el desarro-
llo curricular autdénomo, 1) es precisamente
ese margen de autonomia para el disefio y
desarrollo curricular autbnomo lo que pro-
porciona 4 un curriculum de esta naturale-
za una notable capacidad para promover
un desarrollo hacia el perfil del profesor
investigador, y m) de la misma manera, el
carcter especifico de los aspectos a inves-
tigar por los alumnos, asi como el mayor
grado de autonomia curricular a que antes
haciamos referencia, todo ello demanda e
impulsa la elaboracién y experimentacion
de nuevos materiales curriculares, proceso
en el que los equipos de profesores ten-
drin un alto nivel de implicacion.

Por todo lo anterior, la investigacion
escolar proporciona, desde nuestra pers-
pectiva, un marco alternativo global, tanto
en el terreno de Ja ensefianza como en el
de la formacién del profesorado, capaz de
articular entre si, en forma rigurosa y co-
herente, las diversas propuestas de cambio
anteriormente expuestas. Esta virtualidad,
contemplada en unos u otros aspectos
parciales en otros momentos histdricos, se
muestra hoy dia ain mds rica en posibili-
dades para dichos fines.

Pero el problema crucial en estos mo-
mentos, como lo ha sido siempre en lti-
ma instancia, no es tanto el de la funda-
mentacion y coherencia tedrica de la pro-
puesta, sino méas bien el de cémo hacer
que ésta sea viable en la prictica y pro-
porcione los beneficios y mejoras perse-
guidos. Pese a no haber encontrade gran-

des obstéculos o reparos tebricos (salvan-
do, por ejemplo, la acertada critica de Au-
subel, Novak y Hanesian (1983) al enfo-
que adoptado por las propuestas denomi-
nadas de “aprendizaje por descubrimiento
auténomo™), la incidencia real en las aulas
de la investigacién escolar siempre ha sido
muy minoritaria, y aun en estos casos se
han formulado serias objeciones y dudas
en el terreno de la préctica.

En cuanto al caricter minoritario de es-
ta opcibn, quizds haya que admitir que es
ast porque no puede ser de otra forma en
principio, puesto que la asuncion de unos
cambios de perspectiva y de actuacién do-
cente tan radicales y en tantos terrenos co-
mo los que conlleva el desarrollo de la in-
vestigacion escolar, es algo que sdlo podra
apreciarse como deseable y viable, y asu-
mirse en la prictica, por ensefiantes con
un determinado nivel de desarrollo profe-
sional, provistos de: a)unos determinados
referentes tedricos, filosdficos y experien-
ciales, imprescindibles para b) ser capaces
de apreciar los efectos negativos de la pro-
blemdtica antes expuesta, y ademés ¢) dis-
poner de los conocimientos concretos,
conceptuales, procedimentales v actitudi-
nales, de cardcter didactico, que serin ne-
cesarios para efectuar cambios significati-
vos en las lineas de actuacion profesional
(disefio, desarrollo, evaluacidn y mejora re-
flexiva y fundamentada de la ensefianza).

Aun asi, son muchos los profesores de
distintos niveles de ensefianza que, reu-
niendo en mayor o menor medida los re-
quisitos anteriores, han optado por esta li-
nea de trabajo y han ido haciendo un ca-
mino pionero, sembrado de éxitos y de sa-
tisfacciones, pero también de dudas persis-
tentes y de sentimientos de fracaso y de
inseguridad en determinados aspectos. Las
dificultades que se citan como mas fre-
cuentes y dificiles de superar son muy di-
versas, en principio (basta pensar en las
posibles repercusiones de los procesos de
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investigacion escolar en aspectos como las
instalaciones del centro, los herarios de
los alumnos y los profesores, los materia-
les, etc.), Pero en nuestro caso nos intere-
san especialmente las cuestiones relativas
a la problematica curricular, ya que la
aportacion de los dmbitos de investigacion
a la investigacion escolar, como veremos
posteriormente, se sitia en ese campo.

En este sentido, es preciso destacar
nuevamente la aportacion de Celestin Frei-
net, como en todo lo relacionado con la
investigacion escolar, puesto que ya en sus
dias sugiere algunos de los problemas cu-
rriculares que plantea esta opcidn y que
mantienen vigencia en la actualidad, a la
espera de soluciones que muestren su va-
lidez en la prictica. De entre un listado
mis amplio que ya expusimos en Garcia y
Canal (1995), resaltamos los siguientes in-
terrogantes: a) el problema de la seleccion
de los objetos de estudio: ;qué criterios
privilegiar?, ;hay algunos objetos de estu-
dio imprescindibles o claramente priorita-
rios frente a otros?, b) el problema de la
secuenciacion de los objetos de investiga-
cién o unidades didacticas: ;tiene que ha-
ber un cierto orden o secuencia en su
abordaje a lo largo de los cursos y ciclos
de la ensefianza escolar?, ¢) la necesidad
de contar con instrumentos y criterios para
definir un conocimiento escolar solido,
que no deje huecos o lagunas importantes
en la formacion (lo cual implica pronun-
ciarse sobre lo que se considera importan-
te para la formacion bdsica de las perso-
nas), d) el problema de las modalidades
de curriculum (en cuanto a objetos de es-
tudio y también en cuanto a opciones me-
todoldgicas), vilidas para lograr un cono-
cimiento no episddico y rico en relaciones
estructuradoras. Esta preocupacion se po-
ne de manifiesto, por ejemplo, cuando se
pregunta: ‘;Qué hay que hacer para que el
alumno sepa a final de arnio que enire el
éxido del cuchillo, la circulacién de la

sangre en sus pulmones, la combustion de
un trozo de madera y la respiracion de la
planta, bay una ligazén comiin que es el
oxigeno?” (Freinet 1976) y e) el problema
planteado por la inadecuacién de muchos
de los materiales didacticos disponibles,
cuando se desea introducir un enfoque de
investigacion escolar.

No son secundarias las cuestiones ante-
riores, obviamente, puesto que de su res-
puesta, junto a otros requisitos de distinta
naturaleza, dependerd la viabilidad del de-
sarrollo en la practica de propuestas curri-
culares cuyo eje central esté en la investiga-
cién escolar, es decir, aquellas que quieran
ir mas alld de la simple introduccién espo-
radica de actividades o unidades de esta
naturaleza, o de las opciones activistas que
se mueven frecuentemente en la incerti-
dumbre de si se estd o no abordando real-
mente los objetos de estudio prioritarios o
si los resultados que se obtienen de su in-
vestigacion podrin considerarse valiosos o
més bhien deficientes o irrelevantes.

Los ambitos de investigacion

En una primera aproximacion, defini-
mos los dmbitos de investigacién como
“un conjunio de problemas socionaturales
relacionados entre si y que, desde la pers-
pectiva de los alumnos, son relevantes para
la comprensién de la realidad” (G.1.E.
1991). En este sentido, se relacionan sobre
todo con las problematicas que la realidad
plantea, con tramas de problemas o, en
otros casos, con unidades diddcticas. Mas
adelante, en este mismo trabajo, y desde
una perspectiva mas amplia, se consideran
como ‘grandes niicleos sistematizadores y
aglutinantes de todo el proceso de investi-
gacion educativa”, aludiendo, en sintesis,
al conjunto de aspectos necesarios para la
puesta en prictica de un proceso de inves-
tigacion escolar.
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En un posterior desarrollo (Canal
1994), se definen los dmbitos de investiga-
cion del medio, en relacidén con el proyec-
to curricular Investigando Nuestro Mundo
(6-12), como “subsistemas del medio espe-
cialmente seleccionados por su validez pa-
ra generar lineas de investigacion escolar y
como estructuuras de organizacion e inte-
gracian del conocimiento escolar”. Se ca-
racterizan, pues, como subsistemas de la
realidad socionatural. Seleccionados como
objetos de investigacién a lo largo de la
primaria, estos dmbitos de investigacion
podran funcionar como nuevos organiza-
dores del conocimiento escolar que permi-
tirin una adecuada globalizacion del mis-
mo, pues facilitarin la interrelacion y es-
tructuracion de los contenidos segln crite-
rios ajenos a las fronteras disciplinares o
de area. De la misma forma, su analisis
proporcionari lineas y campos de investi-
gacion en los que centrar el trabajo a lo
largo de la etapa, progresando en profun-
didad y complejidad.

Pero, para avanzar mds en este andlisis,
es conveniente concretar algunos aspectos.
En primer lugar, qué subsistemas del me-
dio pueden ser adecuades como ambitos
de investigacion en primaria. Admitiendo
la posibilidad de maltiples opciones, noso-
tros consideramos idoneos para esta etapa
los sistemas referidos al mesocosmos, es
decir, aquellos subsistemas de la realidad
mas ajustados a las dimensiones en las que
el alumno desarrolla su existencia y mids
accesibles a la investigacion escolar. Con
este criterio, pueden seleccionarse dmbitos
de investigacidon centrados en realidades
mAs concretas como: la casa, la planta, el
animal (en general), el hombre/mujer, la
maquina, el mercado, etc., o bien en siste-
mas mas amplios y complejos como: la so-
ciedad, el sistema econdmico, la fabrica, el
pais o, en clerta medida, la Tierra. Podra
comprobarse que todos ellos, sean mis
simples o mis complejos relativamente,

tienen el caricter de sistema, pudiéndose
diferenciar en cada uno de ellos elementos
constituyentes de diferente naturaleza que
mantienen interacciones entre si y esque-
mas organizadores que regulan dichas inte-
racciones, asi como los cambios que se
pueden producir en su estructura y en su
dinamica. En €l caso de los ambitos de in-
vestigacion mis complejos, o en todos
ellos si resulta adecuado para organizar las
investigaciones y conocimientos escolares |
podemos definir unos “campos de investi-
gacién’mds concretos. Asi, por ejemplo, en
el Al del sistema econdmico podemos
centrar unes campos de investigacion prio-
ritaria como “las actividades econdmicas”,
“el impacto ambiental de la actividad eco-
nomica”, “el dinero” y “el consumo”, lo
que permite focalizar asuntos y problemati-
cas mas concretas para facilitar la estructu-
racion del conocimiento escolar deseable.

Pero hemos de subrayar que ni los 4m-
bitos ni los campos de investigacidn son,
lo reiteramos nuevamente, objetos de estu-
dio concretos a investigar en su conjunto
en el curso de una unidad didactica, sino
organizadores curriculares que definen li-
neas de investigacién del medio y de es-
tructuracién del conocimiento escolar a lo
largo de la etapa. Es preciso, por ello, es-
pecificar, en términos generales, qué pro-
cedimiento de investigacion didactica se-
guir para explorar las posibilidades de ca-
da ambito y qué resultados se pueden de-
rivar de ese andlisis.

El estudio didictico de un Al (dmbito
de investigacion) debe constar, desde nues-
tra perspectiva, de las siguientes partes:

1. Andlisis del campo de conocimienio
del Al En este apartado se analizard el
conjunto de los conocimientos de todo ti-
po que puedan constituir un marco de re-
ferencia adecuado para los profesores.

1.1. Analisis del conocimiento cientifico:
a) conceptos especificos del dmbito, b) ma-
pa conceptual de los mismos, ¢} analisis



¢Podemos cambiar la educacion primaria?

59

de los procedimientos cientificos especifi-
cos del Al, d) analisis sistémico del ambi-
to: determinacion de los principales ele-
mentos, interacciones, organizacion y cam-
bios especificos en el mismo.e) Anilisis de
la problemitica cientifica en el AL

1.2. Analisis de los conocimientos
(conceptuales, procedimentales y actitudi-
nales) de los alumnos en relacién con el
Al

1.3. Analisis de otros conocimientos so-
ciales sobre el Al. (conocimiento cotidia-
no, creencias, etc.).

2. Propuesta de conocimienio escolar
deseable en el Al Los resultados de estos
analisis anteriores, estudiados conjunta-
mente, permitirdn la redaccidon de una
propuesta de este tipo, que se puede €x-
presar por medio de:

2.1. Mapas conceptuales de referencia,
generales o/y para cada ciclo de primaria.

2.2. Hipotesis de progresidon del cono-
cimiento. Formulacién de objetivos de re-
ferencia.

2.3, Tramas de problemas, campos de
investigacion y posibles objetos de estudio
prioritarios en el AL

3. Materiales de apoyo. La propuesta
anterior, sin mas, es poco explicita y ade-
cuada para el trabajo cotidiano de los
equipos de profesores interesados en la in-
vestigacion escolar. Creemos que una
aportacion de este tipo serd tanto mas Util
cuanto mayor sea ef volumen de informa-
cion significativa que aporte a los profeso-
res a la hora de realizar sus propios dise-
fios para el trabajo en aulas concretas, y
también en la medida en que dicha infor-
macion sea manejable y accesible y tenga
mas posibilidades de relacionarse entre si.
Por Gltimo, también creemos que la pro-
puesta serd mds valiosa si va acompafiada
de modelos y pautas abiertas de utilizacion
que permitan multiples formas de uso, en
funcién de las necesidades de cada equipo
de profesores y los niveles de desarrollo

profesional de los mismos. Por todo ello,
un resultado adicional del anélisis de cada
Al serd la elaboracién de un material de
apoyo para el disefio y el desarrollo de la
ensefianza relativa al Al, un material ex-
presamente disefiado para contribuir al de-
sarrollo profesional del equipo de profeso-
res, realizando una modalidad de asesora-
miento indirecto guiado por los propios in-
tegrantes del grupo, en tareas como: la ac-
tualizacidn y mejora del conocimiento
cientifico, la deteccion y reflexion sobre
los conocimientos de los alumnos, el esta-
blecimiento de objetivos de referencia en
hase a hipotesis de progresion del conoci-
miento, la seleccion de objetos de estudio
adecuados a cada contexto y situacion, el
disefio de unidades didicticas investigado-
ras, la evaluacién de los procesos, la loca-
lizacion y oferta de materiales alternativos
para los alumnos/as, etc. Como ejemplo
de una concrecidon prictica de lo anterior,
puede revisarse la propuesta realizada por
Estepa, Travé y Wamba (1995) sobre el AL
del sistema econdmico.

El desarrollo de los 4mbitos de investi-
gacion, siguiendo los pasos antes descri-
tos, puede suponer un avance importante
hacia el establecimiento de un curriculum
alternativo para la educacion primaria, que
incorpore la investigacion al trabajo coti-
diano del aula de una forma equilibrada y
coherente. En relacion con la problemitica
curricular que subrayamos al final del
apartado anterior, podemos concluir que:

a) El andlisis y elaboracion de los dm-
bitos de investigacion aporta criterios soli-
dos para la seleccion de objetos de estu-
dio y campos de investigacién prioritarios.

b) Consideramos que en un curriculum
de aula organizado en torno a procesos
recurrentes de investigacién de problemas
y situaciones seleccionadas por ser espe-
cialmente atractivas e iddneas en cada ca-
s0, y que ponga el énfasis en la construc-
cién de conocimientos estructurados des-
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de perspectivas sistémicas y globalizado-
ras, el problema de la secuenciacion de
los objetos de estudio y unidades didacti-
cas puede considerarse desde plantea-
mientos impensables en un curriculum de
base disciplinar. Admitiendo que ciertos
aprendizajes deben efectuarse, en alguna
medida o nivel de formulacién, antes que
otros o en relacidén con otros, teniendo en
cuenta las hipétesis de progresién del co-
nocimiento en relacién con cada dmbito
de investigacién y con el conjunto de los
mismos, el abordaje de unos u otros obje-
tos de investigacion podra realizarse segin
otros criterios de estimacién (época del
afo, intereses de los alumnos/as, cuestio-
nes de actualidad, etc.), ajeno a los crite-
rios de coherencia temdtica y logica propia
de los enfoques de base disciplinar. Pero
las hipétesis de progresién en el trabajo
con 4mbitos de investigacion no afectardn
generalmente al proceso de seleccion de
los ohjetos de estudio o unidades diddcti-
cas a desarrollar, sino que tendrdn su re-
tlejo en el proceso de disefio de cada una
de esas unidades didacticas, en funcidn
del contexto y momento en que se va a
desarrollar, es decir, de las experiencias y
aprendizajes anteriores y de la orientacion
aportada por las hipdtesis de progresion
en la construccion del conocimiento esco-
lar a lo largo de la etapa.

c) Dada una determinada definicion
ideolégica y didactica sobre las principales
finalidades y objetivos generales de la edu-
cacién primaria, la organizacion del cono-
cimiento escolar en torne a dmbitos de in-
vestigacidn permite liberarse de las atadu-
ras del curriculum establecido por la fuer-
za de la tradicién y de los criterios, impro-
cedentes en esta etapa, derivados del enfo-
que disciplinar. El énfasis en la construc-
cién de un conocimiento integrado me-
diante esquemas sistémicos, la atencion
prioritaria a los objetivos y capacidades ge-
nerales y la guia que suponen las hipotesis

de progresion del conocimiento, todo ello
contribuye de manera nmuy determinante,
en principio, a evitar el peligro de la apari-
cion de “lagunas” y la predominancia del
conocimiento episédico en aspectos fun-
damentales del curriculum en desarrollo.
d) Por Gltimo, como se ha puesto de
manifiesto anteriormente, el trabajo con
ambitos de investigacion abre las puertas
al desarrollo de nuevos materiales curricu-
lares. De hecho, es casi una condicién de-
terminante de la viabilidad de la propues-
ta, la elaboracién de materiales de apoyo
que faciliten el trabajo con los dmbitos de
investigacion (Lledd y Canal 1993). Unos
materiales de apoyo que se han de produ-
cir como fruto de procesos de investiga-
cidn didactica y de experimentacion curti-
cular en los que es indispensable la impli-
cacién de equipos de maestros y maestras
dispuestos a hacer realidad las promesas
alternativas de la investigacion escolar.
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To make possible the research at school, as a general methodological line in the design, develop-
ment and improvement of teaching in primary educaton, is the purpose thal encourages the proposal
of organizing the curriculum in conection with the “dmbitos de investigacion (vesearch areas), that is

stgested from the IRES.

RESUME

Faire possible la recherche dans l'école, comme una ligne metbodologique pour le dessin, dévelop-
pement et amélioration de lenseignement dans leducation primaire, cést Uintention giii encourage la
propose pour lorganization du curriculum avec Pappui des “dmbitos de investigacion” (aires de re-

cherche), comme on stggére dés UIRES.



