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El maestro como investigador
en el aula. Investigar para
conocer, conocer para
ensefar’

Rafael Porlan Ariza™

ualquier modelo didéctico que pretenda explicar y dirigir

la practica educativa ha de considerar, como un elemento
esencial de su estructura, el conjunto de competencias profe-
sionales que debe desarrollar el profesor. En nuestro caso, in-
tentar definir un nuevo modelo basado en la investigacién
implica caracterizar las tareas especificas del ensefiante que lo
hagan viable. Dicho de otro modo, se trata de definir el papel
del profesor para que mantenga el mayor grado posible de co-
herencia con los principios psicol6gicos, sociolégicos y espe-
cificamente diddcticos que defienda dicho modelo.

En este sentido, la concepcion del profesor como facilitador
del aprendizaje de sus alumnos y, al mismo tiempo, como in-
vestigador de los procesos del aula, parece configurarse como
una propuesta favorecedora de ciertos aspectos esenciales del
nuevo modelo, como por ejemplo:

* Articulo tomado con el permiso del autor de “Investigacion en la Escuela’.
Revista de Investigacion e Innovacioén Escolar, num.1, Sevilla, 1987,

** Profesor de didactica de las ciencias y de précticas de ensefianza en la
Universidad de Sevilla.
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* La concepcion constructivista del aprendizaje.

* La importancia de las representaciones y errores concep-
tuales en la construccién del conocimiento.

¢ El papel de la comunicacién en el aula.

* La influencia de los intercambios ecolégicos y sociales en
los procesos de aprendizaje.

* El desarrollo de actitudes y valores propios del pensamien-
to cientifico en el alumno.

El presente trabajo se centrara, por tanto, en la discusion so-
bre la pertinencia y la viabilidad de incluir entre las tareas pro-
fesionales del maestro la de investigador de las situaciones en
las que, como docente, estd inmerso. Deliberadamente se ob-
viaran los problemas asociados con la investigacién didactica
en general (Pérez, 1983), por entender que a pesar de estar re-
lacionados directamente con el tema que nos ocupa, no son el
objeto central del mismo y su inclusién alargaria excesivamen-
te el texto del presente articulo.

Si bien es cierto que la idea de incorporar la investigacion
al trabajo profesional del maestro no es reciente (Furié y Gil,
1984), es a partir de los afios setenta cuando comienza a co-
brar cierta importancia, desde el punto de vista teérico y prdc-
tico. Es interesante destacar que los primeros nicleos de
investigadores que se plantean el problema, lo hacen desde di-
versas posiciones o, por decirlo asi, desde diversas necesidades
sin vinculaciones aparentes entre si.

La expresion “el profesor como investigador” surge con
Stenhouse, quien dirigié durante los afos 1967-1972 el Huma-
nities Curriculum Project dentro del amplio movimiento de de-
sarrollo curricular que se dio en Gran Bretafia en los afios
sesenta y setenta. Su propuesta (Stenhouse, 1981) se abre ca-
mino ante la constatacién de que los curriculos basados en ob-
jetivos mensurables, a pesar de aumentar teéricamente el nivel
de racionalidad de la programacion educativa, no evitaban el
uso erroneo y mecanico de las innovaciones por parte de los
profesores, ya que dichos curriculos no preveian el efecto mo-
delador que introducen las variables especificas de cada aula.
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Frente a ello, Stenhouse disend un modelo curricular de ti-
po procesual que ponia el acento en el principio del procedi-
miento que gobernaria la actividad en las aulas. Igualmente, se
proponian actividades de investigacién para los maestros (in-
formes, observaciones, registros, etc.), que les permitieran for-
mular hipdtesis singulares sobre la forma de concentrar el
curriculum en su caso particular. Estas hipétesis sufrirfan un
lento proceso de generalizacién y verificacion por contraste
entre grupos amplios de profesores y con la ayuda del equipo
central del proyecto.

En esta misma linea, Elliot y Adelman, a través del Ford Tea-
ching Project (Elliot, 1984), introducen en la metodologia in-
vestigativa para el aula, la técnica de la triangulacién (Jick,
1983), técnica que pone en relacion directa al profesor con un
observador externo que facilita datos desde fuera de la situa-
cién y que ayuda metodolégicamente al maestro en su investi-
gacioén. El término triangulacién hace alusi6n a la relacién a
trio que se establece entre profesor-alumnos-observador, sien-
do el primero quien decide, en tltima instancia, los fines y los
medios del estudio.

Actualmente, este movimiento surgido en Gran Bretafia esta
constituido como Asociacion Internacional de Investigacion-
Accién en el aula y produce cada vez mayor ndmero de publi-
caciones con informes de investigacion realizadas por sus
miembros (Nixon,1981).

En resumen, esta importante corriente, surgida al intentar
aplicar nuevos enfoques curriculares en la escuela, promueve
un modelo de profesor que investiga en el aula, solo o con la
ayuda de observadores expertos, para resolver problemas con-
cretos (investigacion para la accién) y, paralelamente, reflexionar,
teorizar y reconstruir progresivamente el curriculum. Desde es-
ta perspectiva, investigacion en el aula, cambio curricular y
formacién del profesor, son tres aspectos de un mismo proceso
permanente.

Desde otro punto de vista, hacia finales de los setenta se
configura en Francia una corriente de investigacion diddctica
centrada en el estudio del aprendizaje cientifico de los nifos
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(Host, 1978), y mds concretamente en el conocimiento de /as
representaciones mentales que construyen los alumnos para
explicar los diversos fenémenos naturales. El estudio de estas
representaciones se realiza en el marco escolar y de él se ex-
traen consecuencias diddcticas para la intervencién del maes-
tro en el aula. Esta estrecha vinculacién entre investigacion e
intervencion didactica lleva a esta corriente a presentar una
propuesta de formacion de equipos interdisciplinarios para la
investigacion en el aula, integrados por maestros y especialis-
tas que trabajarian en estrecha vinculacién. Ademads se apun-
ta también una serie de propuestas metodolégicas (Giordan,
1984) para el estudio de las representaciones (observacion,
cuestionarios, entrevistas semiestructuradas, etcétera).

Paralelamente, en ltalia, en el afio 1978 se retine en torno
a F. Tonucci un grupo de maestros y psicélogos relacionados
con el movimiento de Renovacién pedagégica, para discutir
y profundizar sobre el lugar de la investigacion en la escuela
y el papel que los maestros y especialistas tienen en ella (To-
nucci, 1980). Sus conclusiones son en cierta medida simila-
res a las del grupo anterior: se propugna por una estrecha
colaboracién de maestros, psicélogos, didactas, etc., en el
marco del aula y se proponen una lineas metodolégicas que
incorporan la tradicional metodologia cuantitativa-experi-
mental, nuevas opciones de corte mas cualitativo (diario de
observaciones, estudio de las producciones de los alumnos,
sociograma, etc.) que facilitan un conocimiento mas signifi-
cativo de la clase, aun a riesgo de perder posibilidades de ge-
neralizacion inicial.

Existen algunas otras aportaciones en la linea del maestro-
investigador (por ejemplo en Estados Unidos) pero con muy
poca influencia en nuestro pais. Se han recogido, por tanto,
aquellas tradiciones de investigacién mas préximas cultural-
mente a nosotros y con una evidente incidencia en nuestra ex-
periencia. En Espafa las primeras aportaciones con respecto al
tema estan asociadas con el andlisis de la formacién inicial del
profesorado. Por un lado, se describe un modelo ideal de pro-
fesor que sirva de referencia para las reformas por introducir en
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las Escuelas de Formacién del Profesorado y entre cuyas com-
petencias estaria la de investigador activo (Gimeno y Fernan-
dez, 1980). Por otro lado, se aduce la necesidad de practicar la
metodologia investigativa en la formacién inicial como forma
de incorporar las actitudes y capacidades del trabajo cientifico
a la preparacién de los maestros (Cafal, Garcia y Porlan,
1981).

En fechas mds recientes aparecen trabajos de mayor enver-
gadura, mas centrados en el problema en cuestion, aunque to-
davia en el marco de la discusién tedrica. Uno de los trabajos
de mds interés es la completisima revision realizada por Gime-
no Sacristan sobre los diferentes modelos de formacién del
profesorado en la que se sugiere como paradigma alternativo,
en la linea de Stenhouse y Elliot, el del profesor como investi-
gador en el aula.

Otros trabajos describen las diversas facetas que implicarian
el nuevo modelo de profesor (Porlan y Canal, 1984), a) Conce-
bir la programacién como hipétesis de trabajo en construccion
permanente. b) Concebir la evaluacién como investigacién de
los acontecimientos del aula, a la luz de la programacién dise-
fiada. ¢) Fomentar las actitudes cientificas en los profesores. d)
Incorporar capacidades y habilidades propias del trabajo cien-
tifico. Partir, siempre que sea posible, de las representaciones y
errores conceptuales de los alumnos.

Por tltimo, en una de las aportaciones mds recientes sobre el
tema, se analizan los posibles problemas que se pueden encon-
trar en un modelo de actuaci6n profesional como el propuesto
(Furié y Gil, 1984). Se alerta sobre una posible banalizacién
que haga pasar por investigacién, por ejemplo, experiencias de
innovacién pedagodgica. Por otro lado, este trabajo expone los
primeros tanteos empiricos sobre estrategias para iniciar a los
ensefantes en la investigacion. En concreto, los autores hablan
del conflicto didictico como medio para situar a los profesores
en contradiccion con sus propias limitaciones profesionales, lo
que, segtn los autores, despierta el interés de los mismos hacia
la metodologia investigativa.
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El profesor-
investigador: una
nueva concepcion
profesional

El aula: un
sistema singular
y complejo

Rafael Porldn Ariza

Otras aportaciones con larga trayectoria en la investigacion
pedagogica en nuestro pais, como es el caso de la pedagogia
operatoria (Sastre y Moreno, 1980), si bien no constituyen una
alternativa elaborada al papel del profesor, implican necesaria-
mente una asuncion, por parte del mismo, de ciertos métodos
y puntos de vista caracteristicos del investigador.

Indudablemenle la tarea profesional que consideramos esen-
cial para un profesor es la de ensefiar. Podriamos afirmar, pro-
bablemente con el acuerdo de la mayoria de los ensefantes,
que el buen profesor es un facilitador del aprendizaje de sus
alumnos. Sin embargo, pretendemos argumentar que existe
una enorme dificultad, en la practica, para realizar con éxito la
mencionada tarea si no va acompanada de un conocimiento
consciente, racional, y en cierta manera cientifico, de los pro-
cesos y elementos mads significativos del aula.

Exisle una idea bastante generalizada de que el aula es un sis-
tema simple, formado por tres elementos basicos: alumnos,
profesor y libro de texto, y definido por una estructura elemen-
tal basada en la interaccién del profesor con el grupo-alumnos
mediante el libro de texto que guia la actuacién del profesor y
el aprendizaje de los segundos. Existe |a idea, también, de que
este sistema, precisamente por su sencillez, es un sistema ge-
neralizable, es decir, susceptible de ser analizado, comprendi-
do y planificado de manera universal, independientemente de
las diversas peculiaridades contextuales y especificas de cada
caso (figura 1).

Figura 1
Libro Grupo-
Profesor —» —_— -
de texto alumnos

i }
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Frente a esta representacion ingenua del aula, se postula un
modelo de tipo contextual (Tikunoff, 1979) y ecoldgico (Doyle,
1977), donde el sistema aula se configura como una compleja ma-
lla de interacciones en diversos niveles (académicos, psicosocial,
simbélico, etc.) y donde las variables contextuales dan sentido
particular, en muchos casos, a los procesos que acontecen en el
mismo. Esto dificulta enormemente la aplicacién generalizada y
uniforme de propuestas curriculares que permitan la necesaria
adecuaci6n y reformulacién en cada caso en concreto.

En este sentido se presenta un modelo de interpretacién y des-
cripcion del aula que serd utilizado como referencia tedrica en la
evaluacion investigativa de una experiencia de innovacién en cur-
sos, en el ciclo superior de la Educacion General Bdsica (figura 2).

Figura 2
Inventario de variables para un modelo
explicativo del sistema aula

Nivel Nivel oculto
observable
El escenario La El escenario
psicosocial | comunicacion académico
b Elementos fisi- | Caracteristi- Desarrollo cog- | Interpretacion del
€ | cosdel aula | cas psicoafec- | nitivo y estruc- | profesor sobre el
£ | Elementos hu- [tivasy de tura semdntica | tipo de demandas
= | manos personalidad | del profesor de aprendizaje
Conductas y | del profesor y puestas en juego
opiniones in- | de los alum-
dividuales nos
Red de inter- | Estructura Grado de ade- | Intercambio impli-
cambios ob- | grupal cuacion mensa- | cito entre actua-
—= | servables de | Estructura de | jes diddcticos | ciones de los
<€ | todo tipo poder y nego- | del profesor | alumnos y califi-
g ciacion con estructura | caciones o valora-
£ semdntica del | ciones de profesor
‘_‘2 alumno (estructura de ta-
reas académicas)
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¢Aprenden los
alumnos lo que se
les ensena?

‘Hafaell’onmhriza

Con bastante frecuencia encontramos practicas educativas
que obedecen a teorias psicopedagégicas explicitas o im-
plicitas que consideran al alumno un receptor puro del mensa-
je diddctico suministrado por el profesor, en el sentido de que
no va a distorsionarlo ni a deformarlo. En esta concepcién, to-
do fracaso o incoherencia entre lo gue se enseia y lo que se
aprende, se deberd a la mala voluntad o a la poca capacidad de
los alumnos. Indudablemente, se incluyen aqui no s6lo aquellas
prdcticas profesionales que coinciden abiertamente con este
punto de vista, sino también aquellas otras que, aun sin explici-
tarlo abiertamente, son coherentes de hecho con el mismo.

Innumerables investigaciones diddcticas psicol6gicas ava-
lan una explicaci6n diferente. El alumno, en esta concepcion,
no es un receptor puro del mensaje, ya que diversos fenéme-
nos mediatizadores distorsionan la recepcién y la interpreta-
cién del contenido didéctico. En primer lugar, se puede
resaltar el bagaje de experiencias propio con que cada alum-
no se enfrenta a cualquier tarea escolar; bagaje cargado de
ideas espontdneas, representaciones (Bachelard, 1938),
(Host, 1978), teorias y explicaciones sobre el mundo que lo
rodea (Piaget, 1933), (Karmiloff e Inhelder, 1974), y sobre /a
escuela y su papel en la misma. En definitiva, podemos afir-
mar que cada alumno posee una particular estructura seman-
tica llena de significados desde la que interpreta el mundo y
la escuela.

En segundo lugar, se debe considerar otro factor que favore-
ce la distorsién del mensaje: es el grado de desarrollo que pre-
senta cada nifio en los diferentes planos de su personalidad
(afectivo, cognitivo y psicomotor) (Piaget e Inhelder, 1969),
(Wallon, 1968). Este desarrollo desigual capacitard a cada
alumno para poder realizar con éxito (0 no) unas u otras tareas
del aprendizaje, comprender (o no) ciertos razonamientos mas
o menos formales, etc. En definitiva, cada nifio, por el doble
hecho de ser persona (con un mundo de experiencias y signi-
ficados propios) y de ser nifio (con unos procesos en desarro-
llo), recibe, interpreta y reconstruye la realidad de una manera
que le es propia. Entre lo que se le ensefia y lo que se aprende
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median variables como las descritas, que el ensefiante debe in-
tentar conocer e investigar para adecuar sus mensajes y pro-
puestas metodolégicas al alumno.

n otros campos de la investigacién diddctica se pueden en-
Econtrar datos significativos sobre los contrastes que suelen
existir entre lo que un profesor quiere hacer; lo que realmente
hace y lo que cree haber hecho (Shavelson, 1981), (Stenhouse,
1981), (Pérez, 1984). Esta imagen deformada que el profesor
tiene de si mismo y de su prdctica educativa, nos remite a la
conclusién de que tampoco es un emisor puro de mensajes; su
actuacién se halla plagada, al igual que la conducta del alum-
no, de continuas interferencias de diversa indole (insegurida-
des personales, problemas de autoimagen, mensajes de los
alumnos que requieren respuestas inmediatas y no previstas,
etc.). Todo ello se convierte en otro campo, en el que los pro-
cesos de indagacién cientifica y de objetivacién racional apa-
recen como imprescindibles para lograr un conocimiento de
calidad sobre estas cuestiones que facilite una ensefianza mas
significativa.

;Condiciona el contexto de cada aula los procesos de
ensefanza y aprendizaje que se dan en la misma?

Tanto la conducta del nifio como la del profesor, asi como la
interaccién entre ambas, se encuentran inmersas en un contex-
to que esta definido por una estructura social plagada de roles,
conflictos, relaciones de poder, etc., y por una estructura de ta-
reas académicas (Doyle, 1977) que delimita, de manera més o
menos explicita, los términos en que ha de producirse el inter-
cambio académico, es decir, la naturaleza de las demandas de
aprendizaje imprescindibles para superar con éxito el curso es-
colar. Estas dos estructuras funcionan de manera oculta, de tal
forma que su conocimiento requiere un andlisis detenido de
los intercambios que se dan en la clase. A modo de resumen,
podemos considerar desde una vision ecolégica del aula, cua-
tro argumentos que fundamentan una nueva concepcién pro-
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Diversas estrategias
de investigacion

en el aula:

objetivos y
metodologia

Rafael Porlan Ariza

fesional del maestro como investigador en el aula: a) La nece-
sidad de adaptar y reformular las propuestas curriculares a las
variables contextuales de cada escenario didactico. b) La nece-
sidad de conocer aspectos significativos del alumno y de su
manera de interpretar la realidad, asi como su grado de desa-
rrollo particular. ¢) La necesidad de descubrir incoherencias
entre el pensamiento y la practica del ensefiante, que estén en-
cubriendo acontecimientos significativos del aula. d) La nece-
sidad de conocer las variables psicosociales, de comunicacion
y académicas que sirven de escenario oculto para el intercam-
bio educativo.

Cuando se define al profesor como investigador se esta dibu-
jando el perfil ideal sobre lo que deberia ser. En la practi-
ca, tendrian que pasar bastantes anos para que la mayoria del
profesorado incorporara los rasgos mds sobresalientes de dicho
perfil a sus hdbitos de trabajo. Stenhouse afirma en este sentido:

Se trata de que la investigacion y el desarrollo del curriculum
deben corresponder al profesor y existen perspectivas para lle-
var esto a la practica. Admito que ello exigira el trabajo de una
generacion y si la mayoria de los profesores, y no sélo una en-
tusiasta minoria, llega a dominar este campo de investigacion,
cambiara la imagen profesional de si mismo y sus condiciones
de trabajo.

De cualquier manera y aceptando la lentitud y gradualidad
del proceso, se pueden distinguir cuatro posibles estrategias en
el aula (figura 3):

Algunas aportaciones empiricas

Parece que uno de los problemas de mayor interés para su ana-
lisis, es la manera de iniciar a los ensefantes (en ejercicio) en
las actitudes y metodologias de la investigacion en el aula. El
autor ha ensayado dos posibles vias, bien mediante cursos de
larga duracién con encuentros semanales, o bien por medio de



El maestro como investigador en el aula

Figura 3

Estrategias para investigar en el aula

Actividad

Material

1. Obtener una infor-
macion general de la
clase algo mds racio-
nal que la mera intui-
cion profesional

Racionalizar impresio-
nes generales
Acumular informacién
histdrica

El diario de clase

2. Evaluar de manera

investigativa uno o va-

rios aspectos relacio-
nados con la
programacion

Aprendizaje de técni-
cas instrumentales

Aprendizaje de
conceptos

Aprendizaje de
actitudes

Validez recursos
didicticos

Pretest/postest
Entrevistas grabadas

Cuestionarios de pre-
guntas y dibujos
Producciones
alumnos

Observacion
sistematica
Entrevistas grabadas
Test proyectivos

Pretest/postest con
grupo control

3. Investigar de mane-
ra puntual problemas
concretos

Conflictos profesor /
alumnos

Maduracion
psicologica alumnos

Agrupacion alumnos

Estudio
representaciones

Observador externo
Entrevistas grabadas

Test especificos
Entrevistas grabadas

Sociograma
preferencias
Sociograma de
contactos (técnica nifo
foca),

Cuestionario preguntas
y dibujos

Entrevista grabada
Producciones
alumnos
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Figura 3 (continuacion)

4. Para conocer en Andlisis de la Diario profesor

profundidad los proce- | comunicacién Diario alumnos

sos sociales y comuni- Observacion externa

cativos de la clase en Andlisis de pautas de

este dltimo caso pare- conducta

ce imprescindible la Anilisis de dilemas

participacion de espe- Entrevistas a profesores

cialistas que, al formar y alumno

equipo con el maestro,

puedan abordar las di-

ficultades de la investi- | Dinamica social y Igual que el caso

gacion estructura de poder anterior, en general
procesos de
triangulacién

la participacién de un equipo de maestros en la evaluacién in-
vestigativa de su propio proyecto didéctico.

Los cursos de iniciacién a la investigacion presentan, entre
otras, la ventaja de poder atender al mismo tiempo a un nime-
ro amplio de maestros (el autor participé en el disefio y la coor-
dinacién de cursos de este tipo en Andalucia durante el curso
84-85). Sin embargo, debido a la limitacién de tiempo, se ha-
ce necesario utilizar recursos hasta cierto punto radicales, que
provoquen la crisis del modelo profesional y didéctico subya-
cente a la practica pedagdgica de los participantes.

En este sentido, se establecié un contraste entre las opinio-
nes de los maestros sobre cudles eran sus tareas profesionales
y un andlisis sistematico, realizado por el autor, sobre el relato
escrito por cada uno de ellos de los acontecimientos que
creian mas significativos de un dia de clase (andlisis de relatos).
La disparidad existente entre lo que pensaban y los resultados
del andlisis fue de tal calibre, que provocé un debate profundo
y la redaccién, por ellos mismos, de un informe critico sobre
su situacion profesional. Todo ello funcioné como una fuerte
motivacién hacia el cuestionamiento sobre los planteamientos
de la investigacién en el aula, que practicaron en sus clases a
lo largo del curso.
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Por otro lado, la participacién en una evaluacién investiga-
tiva permite a los maestros incorporar gradualmente los objeti-
vos, métodos y técnicas de la investigacién, y comprobar dia a
dia las ventajas del nuevo enfoque. Al respecto el autor traba-
ja en un proyecto de evaluacién de una experiencia de inno-
vacién de la segunda etapa de la Educacion General Bésica
(incluido en la fase experimental de la reforma promovida por
la administracién), cuyas lineas de trabajo iniciadas son:

* Anilisis de las representaciones mentales de los alumnos
sobre la germinacién y el crecimiento de las plantas (los
profesores participaron en la elaboracién del cuestionario y
demanda de dibujos).

* Recoleccién de datos sobre las representaciones de los alum-
nos acerca de c6mo es y cémo funciona el cuerpo humano
en su interior (realizado integramente por los profesores).

* Diagnéstico inicial de técnicas instrumentales: operaciones
matematicas, velocidad lectora, comprension lectora, etc.
(realizado integramente por los profesores).

Observaciones de tanteo en las aulas.

Diario de clase de profesores y alumnos.

Anilisis de los diarios en sesiones periédicas (profesores y
evaluador).

| profesor como investigador en el aula, como lo hemos di-

cho en otras ocasiones, es el mediador fundamental entre la
teoria y la practica educativas. Las caracteristicas de su trabajo
profesional le confieren un papel regulador y transformador de
toda iniciativa externa que pretenda incidir en la dindmica de
las aulas. Dicha mediacién se realiza mediante un doble pro-
ceso. Por un lado, en el plano cognitivo, el profesor interpreta
y valora las informaciones exteriores que recibe, sean éstas
modelos educativos o instrucciones curriculares, desde sus
propios esquemas de conocimiento. Digamos, en este sentido,
que el profesor posee un sistema de creencias sobre la ense-
fianza que opera a modo de filtro cognitivo, a veces incluso de
obstaculo cognitivo, respecto a dicha informacion.

A manera de
recapitulacion
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Por otro lado, el ensenante se conduce en clase como un
practico que toma innumerables decisiones sobre su compor-
tamiento concreto. Este comportamiento, aunque estd influido
por su sistema de creencias y opiniones, no se adecua mecani-
camente al mismo. Mds bien es el resultado de la influencia de
diversas variables (emocionales, cognitivas, actitudinales) que
interactdan con el contexto especifico; todo ello en un proce-
SO que se escapa, en parte, de su control consciente. Esta do-
ble dimensién del caricter mediador del profesor evidencia la
enorme importancia que tiene el hacer explicitos sus esquemas
de conocimiento profesional y analizar la relacion de éstos con
su actuacion en el aula.

El papel que en realidad desarrolla el profesor en la clase se
contrapone aparentemente a la de un sujeto pasivo que aplica
mecdnicamente el curriculum establecido. Como muy bien se-
nala Gimeno Sacristdn (1988), el profesor es un agente activo
en el desarrollo curricular, un modelador de los contenidos
que se imparten y de los cédigos que estructuran esos conteni-
dos, condicionando con ello toda la gama de aprendizajes de
los alumnos. Asi, para que un profesor llegue a concebir el cu-
rriculum como una experimentacion, como indagacion, para
que se interrogue constantemente por el sentido y la naturale-
za de la practica, es preciso que se den tres condiciones simul-
taneas: querer, saber y poder (Santos Guerra, 1993 en
Porldn,1993).

Querer

El nicleo dltimo de la decisién radica en la libertad de cada
persona. Ahora bien, esa decision florece en circunstancias y
condiciones determinadas. La investigacion serd la base de la
ensenanza:

* Si el profesor se siente un profesional de la educacién y no
un mero asalariado que ha llegado a la profesion contra su
voluntad, presionado por la falta de trabajo o seducido por
la brevedad y facilidad de la carrera.
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e Si ha sido formado de manera coherente, gratificante y efi-
caz para ejercer una profesién que estd tan cercana a la
ciencia como al arte, y no ha sido bloqueada su capacidad
de creacién en una socializacién de caracter mecanico y
conservador.

e Sitiene la conviccion de que eso que estd haciendo merece
la pena para él mismo, para los alumnos y para una socie-
dad en la que la escuela es un fermento de transformacion.

e Sidentro de un contexto organizativo propicio se siente es-
timulado por unos compafieros e ilusionado por realizar su
actividad con perfeccion y entusiasmo.

;Por qué querria realizar una serie de actividades, mantener
ciertas actitudes, sostener debates profesionales, si quienes no
hacen nada de esto perciben el mismo sueldo, reciben menos
critica y viven aparentemente mds felices? Si la concepcion
que tiene el profesor de su actividad responde a un esquema
de cardcter transmisor, autoritario, paternalista, ;por qué que-
rria enfocar el aprendizaje como un descubrimiento apasio-
nante? Si nunca ha entendido ni vivido la accién colegiada
como un modo de compartir la aventura del aprendizaje, ;por
qué querria practicarla? Si los alumnos y las familias estdn ob-
sesionados por los resultados y el rendimiento, ;por qué que-
rria embarcarse en una aventura llena de incertidumbre?

De cualquier modo, la voluntad del profesor es, en Gltimo
término, el motor decisivo que genera la accion. Con la misma
formacién, con el mismo contexto, con las mismas condicio-
nes, con parecidos alumnos, con sélo veinte centimetros entre
un aula y otra, trabajan dos profesionales que realizan tareas
diametralmente opuestas: uno trata de indagar cada dia con los
demds sobre ese mdgico proceso que es aprendizaje, mientras
el otro recita la leccién suponiendo que existen nexos causales
entre |a enseianza y el aprendizaje. Cuando éste no se produ-
ce (lo constata mediante pruebas fehacientemente objetivas)
achaca la responsabilidad al escaso trabajo del aprendiz, a sus
pocas luces o a la mala preparacién con que éste llega de los
niveles anteriores.
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El impulso que lleva a la decisién, el motor que pone en
funcionamiento y sostiene la voluntad por la actitud indagado-
ra, nace de la pasién por el aprendizaje compartido y se man-
tiene gracias a condiciones favorables. La sociedad, el sistema
educativo, la escuela en que se desarrolla el curriculum ha de
hacer con cada profesor lo que la primavera hace con los ce-
rezos. Para que el cerezo florezca hacen falta condiciones am-
bientales que impulsan a la savia para circular. No es
violentando al arbol, tirando de sus ramas o simplemente po-
dando como se produce el proceso de la floracién. Aunque asf
lo entiendan algunas reformas,

Saber

Para practicar la indagacién y el descubrimiento como base de
la ensefianza, hace falta saber cémo hacerlo. No basta pues,
con querer.

Saber que no se sabe. Saber que la ciencia no contiene un
conocimiento dogmatico, inmutable, incuestionable, definiti-
vo. Imaginemos un pequefo circulo que simbolice el conoci-
miento, lo que rodea al circulo es la ignorancia. Si el circulo es
de mayor tamafio, el contacto con lo que no se sabe es mayor.
Si el circulo es enorme, la sensacion de ignorancia puede ser
abrumadora. Afiadamos que el contenido del conocimiento
encerrado en ese circulo es también problemético y relativo.
También tienen esas caracteristicas los modos de construir y de
transmitir el conocimiento. De la docta ignorancia de que ha-
blaba Nicolds de Cusa surge el afin por el descubrimiento, por
la investigacién. Las verdades absolutas, el conocimiento dog-
matico, la rigidez metodolégica son enemigos de la investiga-
cién. El que lo sabe todo, jpor qué ha de ponerse a indagar?

Saber de qué tipo de investigacion se trata. Cuando se habla
de investigacion, algunos profesores piensan en la casta de los
profesionales que se dedican a realizar disefios experimentales
con grandes muestras, con tratamientos estadisticos cuyos re-
sultados aparecerdn luego publicados en libros y revistas. Na-
da tienen en comtn con ellos, piensan. No disponen de su
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tiempo ni de sus conocimientos ni de sus preocupaciones. No
se trata de una investigacién realizada por los propios profesio-
nales sobre sus prdcticas con el fin de comprenderlas para con-
seguir transformarlas y mejorarlas. Es una investigacién que
penetra la accién del profesor y que puede realizar con sus
compafieros de trabajo.

Saber qué sentido tiene la investigacion. Se trata de una in-
vestigacion de los profesores, no sobre los profesores; de la es-
cuela, no sobre la escuela. El sentido de esta investigacién esta
orientado a la prictica, desde ella surge, en ella radica y sobre
ella revierte. El sentido de esta investigacién tiene un cardcter
mads ético que técnico, sin que esto lleve consigo la despreocu-
pacion por los aspectos cientificos de la investigacion.

Saber cémo se hace. El profesor tiene que saber c6mo se re-
cogen las evidencias de una realidad que resulta compleja y
simple a la vez, cotidiana y extrafia, patente y latente, comun
y Unica, sencilla y trascendental. Debe saber qué métodos se
utilizan y c6mo se aplican a esa realidad que pretende recons-
truir, interpretar, valorar y comprender. Debe de saber cémo se
trabajan los datos obtenidos y cémo se redactan de forma cla-
ra y estructurada los informes escritos provenientes de ella.

Saber que la investigacion ha de ser compartida con los
compaieros, de manera que se pueda llegar a un conocimien-
to comunitario de la escuela, del curriculum que se desarrolla
en ella y de las estrategias que deben ponerse en marcha para
mejorarla.

El profesor que se pregunta qué sucede en su centro y en su
aula, qué pasa con sus alumnos y compafieros, y que empieza
a buscar datos y evidencias de forma sistematica y rigurosa, es-
td investigando. Saber hacerlo es imprescindible. Pero se
aprende haciéndolo.

Poder

El profesor que quiere y sabe, no siempre puede. De nada sir-
ve que el profesor tenga una decision clara y decidida si no
puede mantener esas actitudes ni poner en marcha esos proce-
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dimientos. De nada sirve que el profesor sepa si no puede lle-
var a cabo aquello que teéricamente podria hacer en su prac-
tica. Porque se trata de hacer las cosas de otro modo y eso
exige unas condiciones de viabilidad. Y se trata también de ha-
cer las cosas que no se hacen.

Poder significa tener tiempo para investigar de forma sose-
gada, rigurosa y compartida. Las exigencias de tiempo no siem-
pre se tienen en cuenta. El discurso tedrico vy las exigencias de
la administracion caminan por unos derroteros que contradi-
cen la forma de encarnarse en la practica. Entender el curricu-
lum como experimentacion, concebir al profesor como un
investigador exige que éste tenga tiempo para explorar, refle-
xionar, redactar, debatir, informar, etcétera,

Poder significa tener comunidades criticas capaces de pla-
nificar, actuar, indagar y cambiar colegiadamente. Los indivi-
duos aislados no pueden desarrollar una accién educativa
consistente. Y es dificil que puedan mantener en un ambiente
cargado de apatia y hostilidad la disposicion para llevar a ca-
bo un proceso de calidad. Sin la construccion de auténticos
equipos serd imposible llevar a cabo experiencias ricas y enri-
quecedoras.

Poder exige condiciones organizativas determinadas. Si un
profesor tiene a su cargo un nimero de alumnos exagerado, si
tiene encomendadas competencias desmesuradas, si tiene que
llevar a cabo actividades que no sabe hacer, es imposible que
emprenda una investigacién sobre su practica y que mantenga
una actitud inquisitiva sobre su actividad.

Poder significa disponer de los medios y ayudas necesarios
para llevar a cabo esa actividad de forma investigadora. Los
medios pueden ser personales (facilitadores, colaboradores,
observadores) y materiales (filmadoras, procesadoras). Es cier-
to que puede haber profesores que sin ningdn tipo de medios
tengan una mejor actitud investigadora que aquella de quien
dispone de todos ellos, pero no es menos cierto que la existen-
cia de medios favorece y hace posible y facil la tarea.

Poder significa disponer de la autonomia necesaria para
realmente poder tomar iniciativas y reflexionar de forma efi-
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caz. Si todo estd determinado, si las prescripciones son tan mi-
nuciosas que apenas queda espacio para la indeterminacion, si
los libros de texto yugulan el proceso de adaptacién y creacién,
si la presién social es tan fuerte que no deja capacidad de ma-
niobra al profesor, todos los intentos por convertirlo de aplicador
a investigador serdn baldios y probablemente frustrantes.

De tal manera, los tres vértices de este tridngulo conceptual
tienen que cerrarse adecuadamente para hacer posible el poli-
gono de la investigacion, pues no basta querer. No basta saber.
No basta poder. No basta querer y saber. No basta querer y po-
der. No basta saber y poder. Es necesario, simultineamente,
querer, saber y poder.

En suma, no todo estd en manos del profesor. Tampoco de-
pende todo de la administracién ni del contexto organizativo y
social de la escuela. La integracion de todos estos elementos
hace posible la transformacién de una realidad caracterizada
por la racionalidad técnica en una realidad presidida por la ra-
cionalidad préctica. El cambio no proviene de los decretos y
tampoco del voluntarismo. La investigacién da sentido a lo que
se hace en la escuela y a lo que hace el profesor dentro de ella.
Levantar la mirada de las cuestiones meramente técnicas y
centrarla en la dimension ética y politica es una exigencia de
la tarea educativa: un caballero normando que acerto a pasar
por Chartres cuando comenzaban las obras de la catedral, pre-
gunté6 a uno de los obreros qué era lo que estaba haciendo: “Ya
lo veis, estoy poniendo una piedra encima de otra”. Repiti6 la
misma pregunta a otro peén de la cuadrilla y recibié esta res-
puesta: “Estoy levantando una pared”. Un tercero contesto:
“Estoy construyendo una catedral”.

Los tres estaban haciendo lo mismo y las tres respuestas,
aunque diferentes, eran correctas. El profesor que solamente
repite una leccién tras otra, ofrece una explicacién diferente
que la de aquel que sabe que estd construyendo el conoci-
miento. Y distinta, a su vez, de la de quien sabe que esta for-
mando ciudadanos que hardan un mundo mads habitable, mds
humano, mas hermoso.
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