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El maestro como investigador 
en el aula. Investigar para 
conocer^ conocer para 
enseñar* 

Rafael Porlán Ariza* 

Cualquier mode lo d idác t ico que pretenda expl icar y d i r ig i r 
la práct ica educat iva ha de considerar, c o m o un e lemento 

esencial de su estructura, el con jun to de competencias profe­
sionales que debe desarrol lar el profesor. En nuestro caso, i n ­
tentar def in i r un nuevo modelo basado en la investigación 
imp l i ca caracter izar las tareas específicas del enseñante que lo 
hagan v iable. D i c h o de ot ro modo , se trata de def in i r el papel 
del profesor para que mantenga el mayor grado posib le de co ­
herencia con los pr inc ip ios psicológicos, socio lógicos y espe­
cí f icamente d idáct icos que def ienda d i cho mode lo . 

En este sent ido, la concepc ión del profesor c o m o facilitador 
del aprendizaje de sus a lumnos y, al m ismo t iempo, c o m o in­
vestigador de los procesos del aula, parece conf igurarse c o m o 
una propuesta favorecedora de ciertos aspectos esenciales del 
nuevo mode lo , c o m o por e jemplo : 

• Artículo tomado con el permiso del autor de "Investigación en la Escuela". 
Revista de Investigación e Innovación Escolar, núm.1, Sevi la , 19S7. 
" Pratasor de didáctica de las ciencias y de prácticas de enseñanza en la 
Universidad de Sevilla. 

Introducción 
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• La concepc ión construct ivista del aprendizaje. 
• La impor tanc ia de las representaciones y errores concep­

tuales en la const rucc ión de l corK>cimiento. 
• El papel de la comun i cac i ón en el au la . 
• La in f luencia de los intercambios ecológicos y sociales en 

los procesos de aprendizaje. 
• El desarrol lo de acti tudes y valores propios de l pensamien­

to c ient í f ico en el a l umno . 

El presente t rabajo se centrará, por tanto, en la d iscusión so­
bre la pert inencia y la v iab i l idad de inc lu i r entre las tareas pro­
fesionales del maestro la de investigador de las si tuaciones en 
las que , c o m o docente, está inmerso. De l iberadamente se o b ­
v iarán los problemas asociados c o n la invest igación d idáct ica 
en general (Pérez, 1983), por entender que a pesar de estar re­
lacionados d i rectamente con el tema que nos ocupa, no son el 
ob je to central del m ismo y su inc lus ión alargaría exces ivamen­
te el texto del presente ar t ícu lo. 

Si b ien es c ier to que la idea de incorporar la invest igación 
al t rabajo profesional del maestro no es reciente (Furió y G i l , 
1984) , es a part ir de los años setenta cuando comienza a co ­
brar cierta impor tanc ia , desde el pun to de vista teór ico y prác­
t i co . Es interesante destacar que los pr imeros núcleos de 
investigadores que se plantean el p rob lema, lo hacen desde d i ­
versas posic iones o, por dec i r lo así, desde diversas necesidades 
sin v incu lac iones aparentes entre sí. 

La expresión "e l profesor c o m o invest igador" surge con 
Stenhouse, qu ien d i r i g ió durante los años 1967-1972 el Huma­
nities Curriculum Project dent ro del a m p l i o m o v i m i e n t o de de ­
sarrol lo cur r icu lar que se d i o en Gran Bretaña en los años 
sesenta y setenta. Su propuesta (Stenhouse, 1981) se abre ca­
m i n o ante la constatación de que los curr ícu los basados en o b ­
jet ivos mensurables, a pesar de aumentar teór icamente el n ivel 
de rac ional idad de la programación educat iva, no evi taban el 
uso erróneo y mecán ico de las innovaciones por parte de los 
profesores, ya que d ichos curr ículos no preveían el efecto m o ­
delador que in t roducen las variables específicas d e cada aula. 
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Frente a e l lo , Stenhouse diseñó un mode lo curr icu lar de t i ­
po procesual que ponía el acento en el p r inc ip io del proced i ­
m ien to que gobernaría la act iv idad en las aulas, igualmente, se 
proponían act iv idades de invest igación para los maestros ( in­
formes, observaciones, registros, etc.), que les permi t ieran for­
mular hipótesis singulares sobre la forma de concentrar el 
cu r r i cu lum en su caso particular. Estas hipótesis sufrirían un 
lento proceso de general ización y ver i f icac ión por contraste 
entre grupos ampl ios de profesores y con la ayuda del equ ipo 
central del proyecto. 

En esta misma línea, Ell iot y Ade lman , a través del Ford Tea­
ch ing Project (Elliot, 1984), in t roducen en la metodología in-
vestigativa para el aula, la técnica de la t r iangulac ión (Jick, 
1983), técnica que pone en relación directa al profesor con un 
observador externo que faci l i ta datos desde fuera de la situa­
c ión y que ayuda metodo lóg icamente al maestro en su investi­
gac ión . El té rmino t r iangulac ión hace alusión a la re lación a 
trío que se establece entre profesor-alumnos-observador, sien­
do el p r imero qu ien dec ide, en ú l t ima instancia, los fines y los 
medios del estudio. 

Ac tua lmente , este mov im ien to surgido en Gran Bretaña está 
const i tu ido c o m o Asoc iac ión Internacional de Invest igación-
Acc ión en el aula y produce cada vez mayor número de pub l i ­
caciones con informes de invest igación realizadas por sus 
miembros (N ixon,1981) . 

En resumen, esta importante corr iente, surgida al intentar 
ap l icar nuevos enfoques curr iculares en la escuela, p romueve 
un mode lo de profesor que investiga en el aula, solo o con la 
ayuda de observadores expertos, para resolver problemas c o n ­
cretos (investigación para la acción) y, paralelamente, reflexionar, 
teorizar y reconstruir progresivamente el cu r r i cu lum. Desde es­
ta perspectiva, invest igación en el aula, camb io curr icu lar y 
fo rmac ión del profesor, son tres aspectos de un m ismo proceso 
permanente. 

Desde o t ro pun to de vista, hacia f inales de los setenta se 
conf igura en Francia una corr iente de invest igación d idáct ica 
centrada en el estudio del aprendiza je c ient í f ico de los niños 
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(Host , 1978) , y más concre tamente en el c o n o c i m i e n t o de las 
representaciones mentales que const ruyen ios a l umnos para 
exp l i ca r los diversos fenómenos naturales. El estud io de estas 
representaciones se real iza en el marco escolar y de él se ex­
t raen consecuencias d idáct icas para la in te rvenc ión de l maes­
t ro en el au la . Esta estrecha v i n c u l a c i ó n entre invest igac ión e 
in te rvenc ión d idác t i ca l leva a esta corr iente a presentar una 
propuesta de f o rmac ión de equipos interdisciplinarios para la 
investigación en el aula, integrados po r maestros y especial is­
tas que trabajarían en estrecha v i n c u l a c i ó n . Además se a p u n ­
ta t amb ién una serie de propuestas metodo lóg icas (G io rdan , 
1984) para el estud io de las representaciones (observac ión, 
cuest ionar ios, entrevistas semiestructuradas, etcétera). 

Paralelamente, en I ta l ia, en el año 1978 se reúne en to rno 
a F. Tonucc i un g rupo de maestros y ps icó logos re lac ionados 
c o n el m o v i m i e n t o de Renovac ión pedagóg ica , F>ara d iscu t i r 
y p ro fund iza r sobre el lugar de la invest igac ión en la escuela 
y el papel que los maestros y especial istas t ienen en e l la (To­
n u c c i , 1980) . Sus conc lus iones son en c ier ta med ida s im i la ­
res a las de l g rupo anter ior : se p ropugna po r una esb'echa 
co l abo rac i ón de maestros, ps icó logos, dídactas, etc. , en el 
marco de l aula y se p r o p o n e n una líneas metodo lóg icas que 
inco rporan la t rad ic iona l metodo log ía cuant i ta t iva-exper í -
m e n t a l , nuevas opc iones d e cor te más cua l i ta t i vo (d ia r io de 
observaciones, estud io d e las p roducc iones de los a l u m n o s , 
soc iograma, etc.) que fac i l i tan un c o n o c i m i e n t o más s ign i f i ­
ca t i vo de la c lase, aun a riesgo de perder pos ib i l idades de ge­
nera l i zac ión i n i c ia l . 

Existen algunas otras aportaciones en la línea del maestro-
invest igador (por e jemp lo en Estados Unidos) pero c o n m u y 
poca inf luencia en nuestro país. Se han recogido, por tanto, 
aquel las t radic iones d e invest igación más próx imas cu l tu ra l -
mente a nosotros y c o n una ev idente inc idenc ia en nuestra ex­
per iencia. En España las pr imeras aportaciones c o n respecto al 
tema están asociadas c o n el análisis de la fomnación in ic ia l de l 
profesorado. Por un lado, se describe un m o d e l o ideal de p ro ­
fesor que sirva de referencia para las reformas por in t roduc i r en 
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las Escuelas de Formación del Profesorado y entre cuyas c o m ­
petencias estaría la de investigador activo (G imeno y Fernán­
dez, 1980). Por otro lado, se aduce la necesidad de pract icar la 
metodología investigativa en la fo rmac ión in ic ia l c o m o forma 
de incorporar las acti tudes y capacidades del t rabajo c ient í f ico 
a la preparac ión de los maestros (Cañal, García y Porlán, 
1981). 

En fechas más recientes aparecen trabajos de mayor enver­
gadura, más centrados en el prob lema en cuest ión, aunque to­
davía en el marco de la discusión teórica. U n o de los trabajos 
de más interés es la complet ís ima revisión real izada por G i m e -
no Sacristán sobre los diferentes modelos de fo rmac ión del 
profesorado en la que se sugiere c o m o paradigma al ternat ivo, 
en la línea de Stenhouse y Ell iot, el del profesor c o m o investi­
gador en el aula. 

Ot ros trabajos describen las diversas facetas que impl icar ían 
el nuevo mode lo de profesor (Porlán y Cañal , 1984), a) Conce­
bir la programación c o m o hipótesis de trabajo en const rucc ión 
permanente, b) Concebi r la eva luac ión c o m o invest igación de 
los acontec imientos del aula, a la luz de la programación dise­
ñada, c) Fomentar las act i tudes cientí f icas en los profesores, d) 
Incorporar capacidades y habi l idades propias del t rabajo c ien ­
t í f ico. Partir, s iempre que sea posible, de las representaciones y 
errores conceptuales de los a lumnos. 

Por ú l t imo, en una de las aportaciones más recientes sobre el 
tema, se anal izan los posibles problemas que se pueden encon­
trar en un mode lo de actuación profesional c o m o el propuesto 
(Furió y G i l , 1984). Se alerta sobre una posible banal izac ión 
que haga pasar por invest igación, por e jemplo , experiencias de 
innovac ión pedagógica. Por otro lado, este trabajo expone los 
pr imeros tanteos empír icos sobre estrategias para inic iar a los 
enseñantes en la invest igación. En concreto, los autores hablan 
del conflicto didáctico c o m o med io para situar a los profesores 
en cont rad icc ión con sus propias l imitaciones profesionales, lo 
que, según los autores, despierta el interés de los mismos hacia 
la metodología investigativa. 
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El profesor-
investigador: una 

nueva concepción 
profesional 

El aula: un 
sistema singular 

y compiejo 

Otras aportaciones con larga trayectoria en la invest igación 
pedagógica en nuestro país, c o m o es el caso de la pedagogía 
operatoria (Sastre y Moreno , 1980), si b ien no const i tuyen una 
alternativa elaborada al papel del profesor, imp l i can necesaria­
mente una asunc ión, por parte del m ismo, de ciertos métodos 
y puntos de vista característicos del investigador. 

Indudablemente la tarea profesional que consideramos esen­
cial para un profesor es la de enseñar. Podríamos afirmar, p ro­

bablemente con el acuerdo de la mayoría de los enseñantes, 
que el buen profesor es un faci l i tador del aprendiza je de sus 
a lumnos. Sin embargo, pretendemos argumentar que existe 
una enorme d i f i cu l tad , en la práct ica, para realizar con éx i to la 
menc ionada tarea si no va acompañada de un conoc im ien to 
consciente, rac ional , y en cierta manera c ient í f ico, de los pro­
cesos y elementos más signif icat ivos del aula. 

Existe una ¡dea bastante general izada de que el aula es un sis­
tema simple, formado por tres elementos básicos: a lumnos, 

profesor y l ibro de texto, y de f in ido por una estructura elemen­
tal basada en la in teracción del profesor con el g rupo-a lumnos 
mediante el l ib ro de texto que guía la actuac ión del profesor y 
el aprendizaje de los segundos. Existe la idea, tamb ién , de que 
este sistema, precisamente por su senci l lez, es un sistema ge-
neralizable, es decir, susceptible de ser ana l izado, comprend i ­
do y p lan i f i cado de manera universal, independientemente de 
las diversas pecul iar idades contextúales y específicas de cada 
caso (figura 1). 

Profesor 

Figura 1 

L ibro 
de t e x t o ' 

G r u p o -
a lumnos 
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Frer)te a esta representación ingenua del aula, se postula un 
modelo de tipo contextual (Tikunoff, 1979) y ecológico (Doyie, 
1977), donde el sistema aula se configura como una compleja ma­
lla de interacciones en diversos niveles (académicos, psicosocial, 
s imból ico, etc.) y donde las variables contextúales dan sentido 
particular, en muchos casos, a los procesos que acontecen en el 
mismo. Esto dif iculta enormemente la apl icación generalizada y 
uniforme de propuestas curriculares que permitan la necesaria 
adecuación y reformulación en cada caso en concreto. 

En este sentido se presenta un modelo de interpretación y des­
cr ipc ión del aula que será ut i l izado como referencia teórica en la 
evaluación investigativa de una experiencia de inrKivación en cur­
sos, en el c ic lo superior de la Educación General Básica (figura 2). 

Figura 2 
Inventar io de var iables para un mode lo 

exp l i ca t i vo de l sistema aula 

Nivel Nivel oculto 
observable 

El escenario La El escenario 
psicosocial comunicación académico 

Elementos físi­ Característi­ Desarrollo cog- Interpretación del 

cos dd aula cas psicoafec- nitivo y estruc­ profesor sobre el 
_> Elementos hu­ tivas y de tura semántica 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 implí­

cambios ob­ grupal cuación mensa­ cito entre actua­

Ti servables de Estructura de jes didácticos ciones de los 

•c todo tipo poder )• nego­ del pTi^esot alumnos y califi­
> ciación con estructura caciones 0 valora­
c semántica del ciones de profesor 
3¿ alumno (estructura de ta­

reas académicas) 
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¿Apremíenlos 
alumnos lo que se 

les enseña? 

Con bastante frecuencia encontramos prácticas educativas 
que obedecen a teorías psicopedag^ícas explícitas o im­

plícitas que consideran al alumno un receptor puro de/ mensa­
je didáctico suministrado por el profesor, en el sentido de que 
no va a distorsionarlo ni a deformarlo. En esta concepción, to­
do fracaso o incoherencia entre lo que se enseña y lo que se 
aprende, se deberá a la mala voluntad o a la poca capacidad de 
los alumnos. Indudablemente, se incluyen aquí no sólo aquellas 
prácticas profesionales que coinciden abiertamente con este 
punto de vista, sino también aquellas otras que, aun sin expWci-
taHo abiertamente, son coherentes de hecho con el mismo. 

Innumerables investigaciones didácticas psicológicas ava­
lan una explicación diferente. El alumno, en esta concepción, 
no es un receptor puro del mensaje, ya que diversos fenóme­
nos mediatizadores distorsionan la recepción y la interpreta­
ción del contenido didáctico. 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 espontáneas, representaciones (Bachelard, 1938), 
(Host, 1978), teorías y explicaciones sobre el mundo que lo 
rodea (Piaget, 1933), (Karmiloff e Inhelder, 1974), y sobre la 
escuela y su papel en la misma. En definitiva, podemos afir­
mar que cada alumno posee una particular estructura semán­
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 distorsión del m«isaje: es el grado de desarrollo que pre­
senta cada niño en los diferentes planos de su personalidad 
(afectivo, cognitivo y psicomotor) (Piaget e Inhelder, 1969), 
(Wallon, 1968). Este desan-ollo desigual capacitará a cada 
alumno para poder realizar con éxito (o no) unas u otras tareas 
del aprendizaje, comprender (o no) ciertos razonamientos más 
o menos formales, etc. En definitiva, cada niño, por el doble 
hecho de ser persona (con un mundo de experiencias y signi­
ficados propios) y de ser niño (con unos procesos en desarro­
llo), recibe, interpreta y reconstruye la realidad de una manera 
que le es propia. Entre lo que se le enseña y lo que se aprende 
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median variables como las descritas, que el enseñante debe in­
tentar corKtcer e investigar para adecuar sus mensajes y pro­
puestas m^odológícas al alumno. 

En otros campos de la investigación didáctica se pueden en­
contrar 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 sí mismo y de su práctica educativa, nos remite a la 
conclusión de que tampoco es un emisor puro de mensajes; su 
actuación se halla plagada, al igual que la conducta del alum­
no, de continuas interferencias de diversa índole (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 indagación científica y de objetivación racional apa­
recen como imprescindibles para lograr un conocimiento de 
calidad sobre estas cuestiones que facilite una enseñanza más 
significativa. 

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

Tanto la conducta del niño como la del profesor, así como la 
interacción entre ambas, se encuentran inmersas en un contex­
to que está definido por una estructura social plagada de roles, 
conflictos, relaciones de poder, etc., y por una estructura de ta­
reas académicas (Doyie, 1977) que delimita, de manera más o 
menos explícita, 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 análisis detenido de 
los intercambios que se dan en la clase. A modo de resumen, 
podemos considerar desde una visión ecológica del aula, cua­
tro argumentos que fundamentan una nueva concepción pro-

¿Actúa el profesor 
de forma coherente 
con su diseño 
didáctico? 
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fesional del maestro como investigador en el aula: a) La nece­
sidad de adaptar y reformular las propuestas curriculares a las 
variables contextúales de cada escenario didáctico, b) La nece­
sidad de conocer aspectos significativos del alumno y de su 
manera de interpretar la realidad, así como su grado de desa­
rrollo particular, c) La necesidad de descubrir incoherencias 
entre el pensamiento y la práctica del enseñante, que estén en­
cubriendo acontecimientos significativos del aula, d) La nece­
sidad de conocer las variables psicosociales, de comunicación 
y académicas que sirven de escenario oculto para el intercam­
bio educativo. 

Diversas estrategias 
de investigación 

en el aula: 
objetivos y 

metodología 

Cuando se define al profesor como investigador se está dibu­
jando el perfil ideal sobre lo que debería ser. En la prácti­

ca, tendrían que pasar bastantes años para que la mayoría del 
profesorado incorporara los rasgos más sobresalientes de dicho 
perfil a sus hábitos de trabajo. Stenhouse afirma en este sentido: 

Se trata de que la investigación y el desarrollo del curriculum 
deben corresponder al profesor y existen perspectivas para lle­
var esto a la práctica. Adníiito que ello exigirá el trabajo de una 
generación y si la mayoría de los profesores, y no sólo una en­
tusiasta minoría, llega a dominar este campo de investigación, 
cambiará la imagen profesional de sí 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 empíricas 

Parece que uno de los problemas de mayor interés para su aná­
lisis, es la manera de iniciar a los enseñantes (en ejercicio) en 
las actitudes y metodologías de la investigación en el aula. El 
autor ha ensayado dos posibles vías, bien mediante cursos de 
larga duración con encuentros semanales, o bien por medio de 
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Figura 3 
Estrategias para investigar en el aula 

Actividad Material 
1 . Obtener una infor-
níiación general de la 
clase algo más racio­
nal que la mera intui­
ción profesional 

Racionalizar impresio­
nes generales 
Acumular información 
histórica 

El diario de clase 

2. Evaluar de manera 
investigativa uno o va­
rios aspectos relacio­
nados con la 
programación 

Aprendizaje de técni­ Pretest/postesf 
cas instrumentales Entrevistas grabadas 

Aprendizaje de Cuestionarios de pre­
conceptos guntas y dibujos 

Producciones 
alumnos 

Aprendizaje de Observación 
actitudes sistemática 

Entrevistas grabadas 
Test proyectivos 

Validez recursos Pretest/postest con 
didácticos grupo control 

Conflictos profesor / Observador externo 
alumnos Entrevistas grabadas 

Maduración Test específicos 
psicológica alumnos Entrevistas grabadas 

Agrupación alumnos Sociograma 
preferencias 
Sociograma de 
contactos (técnica niño 
foco). 

Estudio Cuestionario preguntas 
representaciones y dibujos 

Entrevista grabada 
Producciones 
alumnos 

3. Investigar de mane­
ra puntual problemas 
concretos 
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Figura 3 (contir}uación) 

4. Para c<mocer en 
profundidad los proce­
sos sociales y comuni­
cativos de la clase en 
este último caso pare­
ce imprescindible la 
participación de espe­
cialistas que, al formar 
equipo con el maestro, 
puedan abordar las di­
ficultades de la investi­
gación 

Análisis de la 
comunicación 

Dinámica social y 
estructura de poder 

Diario profesor 
Diario alumnos 
Obsavación externa 
Análisis de pautas de 
conducta 
Análisis de dilemas 
Entrevistas a profesores 
y alumno 

Igual que el caso 
anterior, en general 
procesos de 
triangulación 

la participación de un equipo de maestros en la evaluación in­
vestigativa de su propio proyecto didáctico. 

Los cursos de iniciación a la investigación presentan, entre 
otras, la ventaja de poder atender al mismo tiempo a un núme­
ro amplio de maestros (el autor participó en el diseño y la coor­
dinación de cursos de este tipo en Andalucía durante el curso 
84-85). Sin embargo, debido a la limitación de tiempo, se ha­
ce necesario utilizar recursos hasta cierto punto radicales, que 
provoquen la crisis del modelo profesional y didáctico subya­
cente a la práctica pedagógica de los participantes. 

En este sentido, se estableció un contraste entre las opMo-
nes de los maestros sobre cuáles eran sus tareas profesionales 
y un análisis sistemático, realizado por el autor, sobre el relato 
escrito por cada uno de ellos de los acontecimientos que 
creían más significativos de un día de clase (análisis de relatos). 
La disparidad existente entre lo que pensaban y los resultados 
del análisis fue de tal calibre, que provocó un debate profundo 
y la redacción, por ellos mismos, de un informe crítico sobre 
su situación profesional. Todo ello funcionó como una fuerte 
motivación hacia el cuestionamiento sobre los planteamientos 
de la investigación en el aula, que practicaron en sus clases a 
lo largo del curso. 
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Por otro lado, la participación en una evaluación investiga-
tiva permite a los maestros incorporar gradualmente los objeti­
vos, métodos y técnicas de la investigación, y comprobar día a 
día las ventajas del nuevo enfoque. Al respecto el autor traba­
ja en un proyecto de evaluación de una experiencia de inno­
vación de la segunda etapa de la Educación General Básica 
(incluido en la fase experimental de la reforma promovida por 
la administración), cuyas líneas de trabajo iniciadas son: 

• Análisis de las representaciones mentales de los alumnos 
sobre la germinación y el crecimiento de las plantas (los 
profesores participaron en la elaboración del cuestionario y 
demanda de dibujos). 

• Recolección de datos sobre las representaciones de los alum­
nos acerca de cómo es y cómo funciona el cuerpo humano 
en su interior (realizado íntegramente por los profesores). 

• Diagnóstico inicial de técnicas instrumentales: operaciones 
matemáticas, velocidad lectora, comprensión lectora, etc. 
(realizado íntegramente por los profesores). 

• Observaciones de tanteo en las aulas. 
• Diario de clase de profesores y alumnos. 
• Análisis de los diarios en sesiones periódicas (profesores y 

evaluador). 

El profesor como investigador en el aula, como lo hemos d¡-
cho en otras ocasiones, es el mediador fundamental entre la " '"aii^ia uc 

teoría y la práctica educativas. Las características de su trabajo reCapiiUlaClon 
profesional le confieren un papel regulador y transformador de 
toda iniciativa externa que pretenda incidir en la dinámica de 
las aulas. Dicha mediación 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
ñanza que opera a modo de filtro cognitivo, a veces incluso de 
obstáculo cognitivo, respecto a dicha información. 
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Por otro lado, el enseñante se conduce en clase como un 
práctico que toma innumerables decisiones sobre su compor­
tamiento concreto. Este comportamiento, aunque está influido 
por su sistema de creencias y opiniones, no se adecúa mecáni­
camente al mismo. Más bien es el resultado de la influencia de 
diversas variables (emocionales, cognitivas, actitudinales) que 
interactúan con el contexto específico; todo ello en un proce­
so que se escapa, en parte, de su control consciente. Esta do­
ble dimensión del carácter mediador del profesor evidencia la 
enorme importancia que tiene el hacer explícitos sus esquemas 
de conocimiento profesional y analizar la relación de éstos con 
su actuación 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 
mecánicamente el curriculum establecido. Como muy bien se­
ñala Gimeno Sacristán (1988), el profesor es un agente activo 
en el desarrollo curricular, un modelador de los contenidos 
que se imparten y de los códigos que estructuran esos conteni­
dos, condicionando con ello toda la gama de aprendizajes de 
los alumnos. Así, para que un profesor llegue a concebir el cu­
rriculum como una experimentación, como indagación, para 
que se interrogue constantemente por el sentido y la naturale­
za de la práctica, es preciso que se den tres condiciones simul­
táneas: querer, saber y poder (Santos Guerra, 1993 en 
Porlán,1993). 

Querer 

El nijcleo último de la decisión radica en la libertad de cada 
persona. Ahora bien, esa decisión florece en circunstancias y 
condiciones determinadas. La investigación será la base de la 
enseñanza: 

• Si el profesor se siente un profesional de la educación y no 
un mero asalariado que ha llegado a la profesión contra su 
voluntad, presionado por la falta de trabajo o seducido por 
la brevedad y facilidad de la carrera. 
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• Si ha sido formado de manera coherente, gratificante y efi­
caz para ejercer una profesión que está tan cercana a la 
ciencia como al arte, y no ha sido bloqueada su capacidad 
de creación en una socialización de carácter mecánico y 
conservador. 

• Si tiene la convicción de que eso que está haciendo merece 
la pena para él mismo, para los alumnos y para una socie­
dad en la que la escuela es un fermento de transformación. 

• Si dentro de un contexto organizativo propicio se siente es­
timulado por unos compañeros e ilusionado por realizar su 
actividad con perfección y entusiasmo. 

¿Por qué querría realizar una serie de actividades, mantener 
ciertas actitudes, sostener debates profesionales, si quienes no 
hacen nada de esto perciben el mismo sueldo, reciben menos 
crítica y viven aparentemente más felices? Si la concepción 
que tiene el profesor de su actividad responde a un esquema 
de carácter transmisor, autoritario, paternalista, ¿por qué que­
rría enfocar el aprendizaje como un descubrimiento apasio­
nante? Si nunca ha entendido ni vivido la acción colegiada 
como un modo de compartir la aventura del aprendizaje, ¿por 
qué querría practicarla? Si los alumnos y las familias están ob­
sesionados por los resultados y el rendimiento, ¿por qué que­
rría embarcarse en una aventura llena de incertidumbre? 

De cualquier modo, la voluntad del profesor es, en último 
término, el motor decisivo que genera la acción. Con la misma 
formación, con el mismo contexto, con las mismas condicio­
nes, con parecidos alumnos, con sólo veinte centímetros entre 
un aula y otra, trabajan dos profesionales que realizan tareas 
diametralmente opuestas: uno trata de indagar cada día con los 
demás sobre ese mágico proceso que es aprendizaje, mientras 
el otro recita la lección suponiendo que existen nexos causales 
entre la enseñanza 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 preparación con que éste llega de los 
niveles anteriores. 
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El impulso que lleva a la decisión, el moten- que pone en 
funcionamiento y sostiene la voluntad por la actitud indagado­
ra, nace de la pasión por el aprendizaje compartido y se man­
tiene gracias a condiciones favorables. La sociedad, el sistema 
educativo, la escuela en que se desanolla el curnculum 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 áiixií, tirando de sus ramas o simplemente po­
dando como se produce el proceso de la floración. Aunque así 
lo entiendan algunas reformas. 

Saber 

Para practicar la indagación y el descubrimiento como base de 
la enseñanza, hace falta saber cómo hacerlo. No basta pues, 
COTI querer. 

Saber que no se sabe. Saber que la ciencia no contiene un 
conocimiento dogmático, inmutable, incuestionable, definiti­
vo. Imaginemos un pequeño círculo que simbolice el conoci­
miento, lo que rodea al círculo es la ignorancia. Si el círculo es 
de mayor tamaño, el contacto con lo que no se sabe es mayor. 
Si el círculo es enorme, la sensación de ignorancia puede ser 
abrumadora. Añadamos que el contenido del conocimiento 
encerrado en ese círculo es también problemático y relativo. 
También tienen esas características los modos de construir y de 
transmitir el conocimiento. De la docta ignorancia de que ha­
blaba Nicolás de Cusa surge el afán por el descubrimiento, por 
la investigación. Las verdades absolutas, el conocimiento dog­
mático, la rigidez metodológica son enemigos de la investiga­
ción. El que lo sabe todo, ¿por qué ha de ponerse a indagar? 

5a6er de qué tipo de investigación se trata. Cuando se habla 
de investigación, algunos profesores piensan en la casta de los 
profesionales que se dedican a realizar diseños esqierimentales 
con grandes muestras, con tratamientos estadísticos cuyos re­
sultados aparecerán luego publicados en libros y revistas. Na­
da tienen en común 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 investigación realizada por los propios profesio­
nales sobre sus prácticas con el fin de comprenderlas para con­
seguir transformarlas y mejorarlas. Es una investigación que 
penetra la acción del profesor y que puede realizar con sus 
compañeros de trabajo. 

Saber qué sentido tiene la investigación. Se trata de una in­
vestigación de los profesores, no sobre los profesores; de la es­
cuela, no sobre la escuela. El sentido de esta investigación está 
orientado a la práctica, desde ella surge, en ella radica y sobre 
ella revierte. El sentido de esta investigación tiene un carácter 
más ético que técnico, sin que esto lleve consigo la despreocu­
pación por los aspectos científicos de la investigación. 

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

5aber que la investigación ha de ser compartida con los 
compañeros, 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 compañeros, y que empieza 
a buscar datos y evidencias de forma sistemática y rigurosa, es­
tá 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 decisión 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 teóricamente podría hacer en su prác­
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 teórico y las exigencias de 
la administración caminan por unos derroteros que contradi­
cen la forma de encarnarse en la práctica. Entender el curricu­
lum como experimentación, concebir al profesor como un 
investigador exige que éste tenga tiempo para explorar, refle­
xionar, redactar, debatir, informar, etcétera. 

Poc^er significa tener comunidades críticas capaces de pla­
nificar, actuar, indagar y cambiar colegiadamente. Los indivi­
duos aislados no pueden desarrollar una acción educativa 
consistente. Y es difícil que puedan mantener en un ambiente 
cargado de apatía y hostilidad la disposición para llevar a ca­
bo un proceso de calidad. Sin la construcción de auténticos 
equipos será imposible llevar a cabo experiencias ricas y enri-
quecedoras. 

Poder exige condiciones organizativas determinadas. Si un 
profesor tiene a su cargo un número de alumnos exagerado, si 
tiene encomendadas competencias desmesuradas, si tiene que 
llevar a cabo actividades que no sabe hacer, es imposible que 
emprenda una investigación sobre su práctica 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 (f i Imadoras, procesadoras). Es cier­
to que puede haber profesores que sin ningún 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 fácil la tarea. 

Poder significa disponer de la autonomía necesaria para 
realmente poder tomar iniciativas y reflexionar de forma efi-



El maestro como investigador en el aula 43 

caz. Si todo está determinado, si las prescripciones son tan mi­
nuciosas que apenas queda espacio para la indeterminación, si 
los libros de texto yugulan el proceso de adaptación y creación, 
si la presión social es tan fuerte que no deja capacidad de ma­
niobra al profesor, todos los intentos por convertirlo de aplicador 
a investigador serán baldíos y probablemente frusti-antes. 

De tal manera, los tres vértices de este triángulo conceptual 
tienen que cerrarse adecuadamente para hacer posible el polí­
gono de la investigación, 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, simultáneamente, 
querer, saber y poder. 

En suma, no todo está en manos del profesor. Tampoco de­
pende todo de la administración ni del contexto organizativo y 
social de la escuela. La integración de todos estos elementos 
hace posible la transformación de una realidad caracterizada 
por la racionalidad técnica en una realidad presidida por la ra­
cionalidad práctica. El cambio no proviene de los decretos y 
tampoco del voluntarismo. La investigación 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 dimensión ética y política es una exigencia de 
la tarea educativa: un caballero normando que acertó a pasar 
por Chartres cuando comenzaban las obras de la catedral, pre­
guntó a uno de los obreros qué era lo que estaba haciendo: "Ya 
lo veis, estoy poniendo una piedra encima de otra". Repitió la 
misma pregunta a otro peón de la cuadrilla y recibió esta res­
puesta: "Estoy levantando una pared". Un tercero contestó: 
"Estoy construyendo una catedral". 

Los tres estaban haciendo lo mismo y las tres respuestas, 
aunque diferentes, eran correctas. El profesor que solamente 
repite una lección tras otra, ofrece una explicación diferente 
que la de aquel que sabe que está construyendo el conoci­
miento. Y distinta, a su vez, de la de quien sabe que está for­
mando ciudadanos que harán un mundo más habitable, más 
humano, más hermoso. 
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