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En este articulo se exponen algunas cuestiones en torno al debate sobre la
investigacion educativa. En primer lugar se alude al marco tedrico o paradigmay se
realiza una aproximacion a los model os imperantes. Con ello se intenta enmarcar la
panoramica general del campo, incidiendo en el enfoque de investigacién de carac-
ter interpretativo o cualitativo que en la actualidad ha derivado en planteamientos
asociados a la hermenedtica y la filosofia critica. Por dltimo, con el fin de facilitar
la eleccion de futuros trabajos de investigacion, se incluyen algunas reflexiones y
recomendaciones sobre posibles tematicas y un listado bibliogréfico que tiene por
objeto ayudar a realizar esta eleccion.
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This article sets out several questions relating to the debate on educational
research. Firstly, referenceis made to the theoretical framework or paradigm and an
approach is made to prevailing models. The intention is to provide an overview of
thisfield, paying special attention to the approach of research of an interpretative or
qualitative nature, that today has led to approaches associated with hermeneutics
and critical philosophy. Lastly, in order to facilitate the choice of future research pro-
jects, a number of reflections and recommendations are included on possible subjects
and a bibliographical list, the aim of which is to help in making this choice.
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Este texto tiene por objeto presentar el marco de referencia o las coordenadas
desde las que se pueden proyectar futuros trabajos en la linea de investigacion que
denominamos “Investigacion curricular y desarrollo profesional”. Pretende ser una
modesta aportacion al debate sobre lainvestigacién educativa, especialmente en todo
aquello que contribuye ala mejora de la ensefianza asi como sobre la formacion per-
manente del profesorado.

Antes de introducirnos en el meollo de la cuestién que nos ocupa, €l de la
eleccion y definicion de un temade investigaci on, parece oportuno realizar unabreve
exposicion acerca de la investigacién educativa. Intentamos con ello encuadrar la
panoramica general del campo investigador desde la perspectiva de una corriente
particular de investigacion: la del paradigma interpretativo o cualitativo.

Tres aspectos surcaran este apartado: marco tedrico o paradigmadel que par-
timos, aproximacion alos modelos imperantes en la investigacion educativay andli-
sis de la situacion de la investigacion educativa en nuestro entorno méas proximo.

Finalizaremos con agunas reflexiones y recomendaciones sobre las tematicas
gue se pueden abordar, proporcionando un listado bibliogréfico que ayude a realizar
esta eleccidn.

MARCO TEORICO O PARADIGMA DE PARTIDA

En la definicion de cualquier campo cientifico se suele considerar tanto la
caracterizacion de la realidad u objeto de estudio como la forma de aproximacion a
esa realidad. Ahora bien, ambas dimensiones estén relacionadas con € grado de
desarrollo alcanzado en la elaboracién y sistematizacion de dicho campo tedrico
(estructura semantica para Schwab), asi como con los modelos y métodos de inves-
tigacion que se hayan utilizado (estructura sintéctica).

Respecto ala primera cuestion, lade ladelimitacion de larealidad que se pre-
tende estudiar, en nuestro caso la investigacién en el campo de la ensefianza y €l
curriculum, comprobamos que la Didéctica no es gjena a enfrentamiento de posi-
ciones epistemoldgicas que han dado lugar a paradigmas claramente diferenciados:
e positivistay € interpretativo.

No es éste € lugar, ni tampoco disponemos del espacio suficiente, para anali-
zar €l tipo de teorias que se han construido dentro de estos paradigmas. Sin embargo
si consideramos conveniente hacer algunas precisiones respecto a los enfoques o
marcos explicativos que han inspirado la investigacion didéctica 'y sobre € tipo de
contenidos generados.

A lo largo de este siglo, y aimitacion de lo que ha ocurrido en otros campos
delas ciencias naturales y sociales, también en la educacion se ha pretendido encon-
trar leyes que expliquen el aprendizaje escolar y permitan normas de intervencion
tecnol 6gica que garanticen la eficacia docente.

Este planteamiento ha tenido consecuencias claras parala ensefianza. La pre-
ocupacién por predecir o anticipar determinados efectos con el fin de provocar resul-
tados prefijados de antemano, haciendo una abstraccién de las caracteristicas con-
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textuales de la realidad que se estudia y a margen de elementos valorativos, ha
demostrado que no sélo nos lleva a conclusionesirrelevantes sino de dudosa validez.

Y asl se explica que la llamada “ pedagogia experimental” apoyada en este
enfoque haya defendido que la manera de influir en la préctica es descubriendo cua-
les son esas supuestas leyes que gobiernan € comportamiento humano, a base de
establecer relaciones causales entre variables y de hacer predicciones. Segin este
planteamiento, de una explicacién causal se deriva un comportamiento normativo de
tipo técnico, apoyado en reglas de cOmo actuar, con objeto de conseguir los resulta-
dos decididos de antemano.

Gran parte de las investigaciones pedagdgicas y didacticas desarrolladas en
los Ultimos cincuenta afios han estado presididas por € enfoque positivista. Este
esguema ha servido para justificar determinadas posiciones sobre e modo de enten-
der € aprendizagje y lareaidad de la ensefianza; también el disefio de instruccion; la
manerade explicar las relaciones entre disefio y desarrollo, y la propia evaluacion; la
formacion del profesorado y la estrategia de innovacion.

Pero lacriticaa esta concepcion positivista ha provocado |a busqueda de mar-
cos tedricos y métodos de investigacion diferentes. Progresivamente comienza a
adquirir fuerza una perspectiva que parte de un nuevo concepto de reaidad, que
empieza a ver la realidad social como una creacién histérica que se construye 'y se
transforma. Y desde e momento en que los fendbmenos sociales se perciben como
hechos singulares, complejos y de caracter inacabado, es cuando cobra sentido €l
indagar en sus significados. Nos estamos refiriendo al enfoque denominado “inter-
pretativa”, linea de investigacion con la que nos identificamos.

En esta perspectiva, mas que los hechos tal y como aparecen, interesa cono-
cer los motivosy las razones que llevan alos sujetos a realizar determinadas actua
ciones asi como el sentido que le otorgan a tales actuaciones. En definitiva, se trata
deir mas allade lo que se observa desde fuera porque detras de |o observable puede
haber varios significados.

Por lo que se refiere a la ensefianza, la preocupacion se centra en la explica
cion de los significados que se construyen, y en los presupuestos que fundamentan
las decisiones y acciones de los participantes. Porque sblo en la medida en que esa
interpretacién de las claves bajo las que se esté actuando sea conocida por los impli-
cados, es posible penetrar en € significado latente de o que esté sucediendo.

Por lo tanto, la manera como se relaciona en este enfoque e conocimiento
tedrico y la préctica es influyendo en el modo en que los participantes se compren-
den asi mismosy asu situacion. Con ello se consigue, como afirman Carr y Kemmis
(1988), desarrollar una concienciay actitud critica en las formas de pensamiento que
rigen sus acciones.

Las repercusiones de esta perspectiva para la ensefianza son evidentes. Se
trata de comprender larealidad de lavida del aulay de la escuela para poder inter-
venir, y no de predecir ni controlar como se pensaba desde el enfoque positivista. Por
estarazén el marco adecuado para lainvestigacion es € contexto natural. Habra que
partir de investigaciones no descontextualizadas porque solo vinculando |os aconte-
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cimientos a contexto de la clase, ala situacién concreta en la que se produceny ala
historia del grupo, pueden entenderse los significados, 10s acontecimientos impre-
vistos y las conductas aparentemente extrafias (Pérez Gomez, 1992).

Con esta pretension de comprender los acontecimientos académicos en €l
marco del contexto escolar, se desarrolla el denominado enfoque ecol dgico apoyado
fundamentalmente en los trabajos de Brofenbrenner, Doyle, Jackson y Tikunoff,
entre otros.

Y en cuanto alas estrategias de investigacion, esta perspectiva sigue un dise-
fio de investigacién basado en una ldgica inductiva-deductiva en contra del modelo
hipotético-deductivo utilizado en el enfoque positivista. Su preocupacion se centra
no tanto en comprobar hipdtesis sino en “sumergirse” en lacomplejidad de los acon-
tecimientos. Por eso es necesario, en un primer momento, considerar todas las varia-
bles para después establecer prioridades o focos de andlisis. Las sucesivas concre-
cionesy focalizacion de los datos nos permitiran un disefio progresivo de lainvesti-
gacion.

El enfoque interpretativo se vale para sus investigaciones de lo que se halla-
mado métodos cualitativos de investigacion, por contraposicion a los métodos que
requieren de lamedicién, €l tratamiento estadistico y €l razonamiento matemético en
general. La metodologia cualitativa, como afirman Taylor y Bogdan (1986), es una
investigacion que produce datos descriptivos, utiliza las propias palabras de las per-
sonas “habladas o escritas’, se realiza en escenarios naturales vistos desde una pers-
pectiva holistica, estudiando a las personas en su propio marco de referencia, en la
mas pura tradicion humanistica.

En este tipo de investigacion, el investigador se convierte en el principal ins-
trumento de la investigacion. Es imprescindible que se implique en las situaciones
para captar los significados latentes. Por eso, la contaminacion mutua investigador-
realidad, constituye un requisito necesario. Y como la (inica manera en que se pue-
den interpretar completamente los acontecimientos es dentro del caso que les con-
fiere significacion, la investigacion se convierte en un “estudio de casos’ dentro de
este enfoque.

Respecto a los procedimientos metodol égicos que utilizan se puede sefidar:
la observacion participante, la entrevista, latriangulacion y, como apoyo, € diario de
campo, diario del investigador, grabaciones en audio y video, etc.

A esta perspectiva que hemos llamado interpretativa se le conoce con otros
nombres: cualitativa, hermenelitica, naturalista, etnografica. En nuestro caso hemos
optado por esta denominacidn, lainterpretativa, para situarnos més alld del dualismo
divisor entre lo cuantitativo y lo cualitativo porque, como sefiala Erickson (1989), la
investigacion en la ensefianza no es solo problema de métodosy técnicas sino de con-
cepcion del conocimiento y de la realidad.

Y es éste e sentido que le hemos querido dar al enfoque interpretativo, para
subrayar por encima de los métodos y las técnicas de investigacion empleadas la
importancia de la delimitacion del objeto y del contexto de la investigacion. Porque
aunque en lainvestigacion interpretativa parece apropiado que se utilicen los instru-
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mentos de investigacion que hemos indicado, ésta insistencia no debe interpretarse
anuestro entender de uso excluyente, toda vez que disefios de investigacion cualita-
tiva pueden recurrir, entre otros, a instrumentos de inspiracion cuantitativa. Se pue-
den considerar representantes de esta corriente a autores como Doyle, Guba,
Hamilton, Eisner, Stenhouse, Elliott, entre otros.

En nuestro entorno profesional mas préximo, obras como las de Taylor y
Bogdan (1986), Cook y Reichardt (1986), Woods (1987), Stenhouse (1984, 1987),
Jackson (1975), Popkewitz (1988), Kemmis y Carr (1988), Walker (1989) y Willis
(1988), todas €llas traducidas al castellano, nos ha permitido arrancar con una pers-
pectiva diferente, iniciando estudios cuyo apoyo fundamental radica en latendencia
interpretativa. La escasa difusion de la sociologia del curriculum en ciertos ambitos
profesionales a excepcién de algunas obras como las de Apple, Bernstein o
Eggleston o de los textos de los profesores Carlos Lerena o Mariano Fernandez
Enguita, han influido en & desconocimiento de este enfoque. Hoy sin embargo, €
arraigo que ha adquirido en determinados circulos académicosy profesionales augu-
ra un futuro prometedor a esta nueva perspectiva.

Podemos pues concluir diciendo que el enfoque interpretativo, por las carac-
teristicas que reline, empieza a aparecer como una plataforma més adecuada para
explicar los fendmenos sociales.

El hecho de que, en la actualidad, se recurra a un marco conceptua més
amplio y complegjo para explicar los procesos de ensefianza-aprendizaje o la funcion
educativa de la escuela; que se insista en un enfoque procesua y holistico del curri-
culum, que se haga la distincion entre curriculum explicito y curriculum real, que
haya una preocupacion por penetrar en € climade la escuelay del aula, por revisar
la construccion de larealidad educativa en los diferentes niveles y momentos en los
gue se pueden tomar decisiones; que se vea la necesidad de considerar las circuns-
tancias contextuales e histdricas de los acontecimientos que se estudian son, entre
otros, reflgjo de la contribucién de esta perspectiva a la teoria de la ensefianza y €
curriculum.

Antes de finalizar este apartado, hemos de afiadir una Ultima precisién sobre
d criterio que nos ha llevado a establecer |a diferencia entre estos dos enfoques.
Aunque la opinién dominante en ciertos circulos de la investigacion educativa se
inclina por diferenciar tres tipos de programas de investigacién -la concepcion posi-
tivista, interpretativay critica-, en nuestro caso hemos evitado hacer esta distincién
por mantener ciertas reservas acerca de la entidad epistemolégica en cuanto a la
investigacion “critica” se refiere. Para nosotros la diferencia entre investigacion
interpretativa y critica se justifica por € grado de compromiso de la investigacion
con la préctica, ya que en lainvestigacion critica hay una preocupacion por un an&
lisis reflexivo y critico de larealidad. Esta dimensién critica, en el caso del curricu-
lum y la ensefianza nos parece irrenunciable al tener que contar necesariamente con
unos valores y con la obligacién moral de hacer propuestas de mejora de las que no
es posible sustraerse.

Pero hasta agui sdlo hemos hablado del tipo de teoria que se construye dentro
de cada uno de los enfoques o paradigmas de investigacion. Para completar este angd
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lisis nos queda pendiente de afiadir alguna reflexion, aunque sea breve, sobre episte-
mologia de la préctica

Tengamos en cuenta que la Didactica como disciplina, y lainvestigacion edu-
cativa en particular, no sdlo surge por €l afan de conocer |os procesos de ensefianza-
aprendizaje sino de intervenir sobre ellos y mejorarlos, porque la préctica educativa
siempre configura una nuevarealidad. De ahi que alainvestigacion educativale pre-
ocupe €l estudio de nuevas posibilidades docentes. Esto es, que esté interesada en los
modos de conformar esa realidad sobre la que se va a actuar, bien reproduciendo la
existente o tratando de innovar y transformar. No es preciso recordar que en la ense-
flanza los problemas son ante todo problemas précticos, razén por la que los proble-
mas educativos no se resuelven mediante el descubrimiento de nuevos conocimien-
tos sino formulando juicios précticos y actuando de acuerdo con élos.

Por eso no es suficiente la utilizacion de esguemas de interpretacion. Lacom-
prension de las situaciones de ensefianza, como hemos visto, es necesaria pero tiene
gue ir acompafiada de férmulas o propuestas de | os procesos que se desean. Asi pués,
explicacion y norma son dos dimensiones indisociables que se requieren mutuamen-
tey que han de ser tenidas en cuenta en la investigacion.

Estamos planteando el problema de unificar conocimiento y accion, de elimi-
nar la desconexion entre teoria y préctica, de superar la dificultad de proporcionar
orientaciones o esquemas para la accién a partir del conocimiento que se genera.

Y lamanera auténtica de ver como el conocimiento se relaciona con laaccién
es observando lo que ocurre, analizando €l tipo de relaciones entre explicacion y
norma que se ven obligados arealizar |os précticos y los profesionales. Dicho de otra
forma realizando una “reflexion en laaccion” tal como Schon hainterpretado lo que
é Ilama“ epistemol ogia de la practica’.

Se ha comprobado que es en la reflexion en la accién cuando € profesor
puede someter a contraste sus esquemas implicitos con otros mas tedricos. Lasinves-
tigaciones de Clark y Peterson, Pérez Gdmez y Gimeno, y otras mas recientes como
las de Barquin, Salinas, etc. han profundizado en este planteamiento. Gran parte de
los estudios que se estén redizando en las universidades de Granada, Sevilla,
Malaga, Santiago de Compostela, etc. a igual que varias de lastesis que se han leido
en laUniversidad del Pais Vasco se pueden situar en esta direccion. En estas Gltimas
décadas, €l interés por profundizar en lalinea de investigacién que se conoce con el
nombre de “el pensamiento del profesor”, la preocupacion por indagar en las con-
cepciones pedagdgicas de | os profesores, en cOmo construyen y evolucionan sus cre-
enciasy teoriasimplicitas, es una corriente que ha entrado con fuerza en ciertos sec-
tores de la comunidad cientifica. Esta es otra de las lineas de estudio en la que nos
parece puede ser interesante detenerse.

Cuando se ha profundizado en la naturaleza de las teorias implicitas y se ha
visto que e conocimiento del profesor/a no sélo es tedrico sino préctico (Elbaz), se
abre una linea de investigacion coincidente, en gran medida, con la perspectiva de
Schon sobre epistemologia de la practica. Este Ultimo planteamiento supone una
reconceptualizacion del propio sentido del conocimiento pedagdgico que entra de
Ileno en un estilo de investigacion etnogréfico.
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A esta Ultima tendencia hemos de afladir toda una corriente interesada en
defender el papel del profesorado como intelectuales criticos. La linea abierta por
Stenhouse (1984, 1987) y Elliott (1990, 1993) de investigacion-accién, que ve al pro-
fesor como investigador en el aulapodriainscribirse en esta concepcién, asi como las
aportaciones de Carr y Kemmis (1988), Zeichner (1993) o Giroux (1990), por citar
algunos de los investigadores mas conocidos en lo que se havenido allamar “teoria
critica de la ensefianza’.

REVISION DE LOSMODELOSDE INVESTIGACION

Para abordar este tema en profundidad nos parece obligado consultar los tra-
bajos de Doyle (1978), Pérez Gimez (1983) y Shulman (1989) que son los que fun-
damentalmente han organizado el panorama de la investigacion didactica
Posteriormente nuevas matizaciones de otros autores (Contreras, 1990; Pérez
Gbmez, 1992) han ayudado a completar |as aportacionesy criticas que se han hecho
a estos model os.

La sucesiva aparicion de model os muestra cdmo en el ambito de lainvestiga-
cion didéactica se ha producido una traslacion desde los modelos “mecénicos’ de
investigacion centrados en los problemas de rendimiento académico, a modelos de
caracter mediacional y de perspectiva ecol 6gica (Doyle, Bronfenbrenner), mas preo-
cupados por identificar y analizar os procesos internos que median entre |os estimu-
los instructivos y 1os resultados observables de aprendizaje junto a factores y proce-
sos de contexto.

En general, puede decirse que |os sucesivos model os que han surgido presen-
tan una complejidad creciente y mayor capacidad para dar cuenta del funcionamien-
to delareaidad que estudian. Sin embargo, la aparicion de nuevos model os, de nue-
vas formas de entender y conceptualizar €l curriculumy laensefianzay de investigar
sobre €ella, no ha supuesto la desaparicién de los anteriores. Ni siquiera todo nuevo
paradigma se ha planteado como superador del inmediatamente anterior sino que ha
acabado coexistiendo.

Pero a pesar de que todos |os model os presentan ciertas carencias y han reci-
bido criticas que obligan ser revisados, en nuestro caso manifestamos una clara pre-
ferencia por los modelos mediacionales y sobre todo por el ecoldgico.

No cabe duda que la naturaleza del problema a estudiar, la seleccion y € tipo
de variables que se ponen en relacién, la conceptualizacién de larealidad que se trata
deexplicar, etc. son aspectos que condicionan | as estrategias metodol 6gicas de inves-
tigacion. Sin embargo, cada vez en mayor medida, se tiende a rechazar el monismo
metodol dgi co.

Por ello no creemos que se pueda ni se deba recurrir a una apoyatura de estra-
tegias y técnicas cuantificadoras porque se advierta la necesidad de situarse en un
paradigma naturalista o cualitativo. Nuestra recomendacion es estar atentos a no
sacrificar la complejidad real del modelo ni a simplificar y desvirtuar la realidad
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observada por exigencias de las técnicas instrumental es. Creemos pués que se impo-
ne la utilizacién de técnicas complementarias.

TEMATICAS QUE SE PUEDEN ABORDAR

El dltimo punto que nos hemos propuesto tratar, el referido a la situacion de
la investigacion educativa actual, ha sido en parte ya comentado. Por ello no le
vemos demasiado sentido profundizar mas en esta cuestion, a menos en una prime-
ra presentacion.

No obstante nos queda pendiente de apuntar algunos temas de investigacion
de interés, intento que por otra parte puede resultar bastante baldio ya que la lista
seriainterminable. Esta eslarazén por |la que hemos optado por seleccionar algunos
articulos o libros en los que € lector pueda encontrar comentarios o extractos de las
recientes investigaciones realizadas, facilmente encagjables en lalinea que se ha tra-
zado.

El listado que proponemos tiene en cuenta estos criterios. Por un lado inclu-
ye comentarios de autores que hacen buenas sintesis de las lineas de trabajo acome-
tidas, y por otro recopilaciones o resimenes de investigaciones de interés que han
recibido algin tipo de mencién o significacion especial. Pensamos que leyendo las
lecturas recomendadas, 10s interesados en este campo podran hacerse una idea més
gjustada de ciertas teméticas y planteamientos sobre los que poder tomar una deci-
sion.
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