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«Tengo por cierto que la humanidad triunfard en su hermosa lucha
por la mejora y por el pro§reso Pero temo que con ello llegue a ser
el mundo un gran hospital en el que cada hombre sea el enfermo de

otro hombre».

Metareflexion inaplazable

Este escrito trata de desarrollar, de modo
menos ideolégico, algunas opiniones acerca de
la 16gica escolar que he mantenido en otros
anteriores (Ver, en especial, «Menos curricu-
lum, méas vitae», ENTRE JOVENES n° 3 y
«La ruptura de las ensefianzas medias», PA-
PERS DE JOVENTUT (n° 9-10). A diferencia
de éstos, aqui voy a desarrollar un andlisis del
conocimiento escolar y de la imagen que éste
produce de si mismo y de la institucién escue-
la. Seré, en cierta medida, una reflexién epis-
temoldgica sobre los dos conceptos que se
interrelacionan en estas Jornadas: escuela/
investigacién. El marco conceptual de este
analisis es el sociolégico, no el pedagégico. El
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GOETHE

objetivo de esta metadisgresion es el de evi-
denciar la polisemia de términos tan usuales,
y la variacién de sus significados segtn sea el
lugar que ocupa el que los utiliza en el modo de
produccién y distribucién de conocimientos,
saberes y actitudes.

Naturalmente, no se trata sélo de eso, aun-
que ya seria bastante el poner de relieve la
complejidad subyacente y las inercias simplifi-
cadoras de las psicologias y/o pedagogias. El
objetivo de esta ponencia —al igual que el de
las III Jornadas de Investigacion en la Escue-
la— es el de colaborar a una reflexién comin
que nos sitie en mejores condiciones para
comprender ese hipotético «nuevo modelo di-
dactico», su necesidad, uso social y marco
conceptual en el que se situaria eso tan cldsico
que seria el «paradigma perdido».
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Investigacion sobre la Escuela

Como primera proposicién, me parece im-
prescindible no aceptar el problema tal como
se plantea aqui, sin mds. Es decir, jedmo
conseguir un modelo diddctico de investiga-
cién en la escuelal. De ese modo, el marco
fisico-relacional-administrativo-institucional
(la escuela) es configurado como un elemento
estable y permanente, en cuyo interior puede
elaborarse —con reflexidn, rigor y buena vo-
luntad— un modelo alternativo de apropia-
cién/construceién/transmisién de conoci-
mientos. Lo que es, de entrada, una hipotesis
idealista y parcial, en cuanto que escamotea
las determinaciones, implicitas y explicitas,
que la escolarizacién obliga tanto al conoci-
miento como al sujeto que debe aprenderlo; se
produce una «naturalizacién» de determina-
das constricciones que son culturales, respon-
den a la evolucién socichistérica y no a las
capacidades potenciales del sujeto individual
que conoce. Se puede entonces, buscar un
modelo, pero el sitio es erréneo. De modo que
no se trata de entrar en excelsas disquisiciones
filosdficas o en matices criticos de la escuela,
para lo que todos conocemos la abundante
—jexcesival— bibliografia al uso. A los efectos
de esta ponencia, sélo me interesa sefialar
algunos efectos de esa confusién entre lo insti-
tucional histérico —asumido acriticamente— y
lo natural evolutivo. La psicologia puede to-
mar —y de hecho lo hace continuamente—
como capacidades, estadios, evoluciones y ac-
titudes naturales (a estimular y/o inhibir) lo
que no son sino resultados culturales de la
interaceién sujeto/institucién. Asi el nifio, ob-
servado minuciosamente por el psicélogo es-
colar, es sélo el nifio-alumno, el habitante
forzado de los escenarios escolares. La psico-
logia infantil es la reduccién de lo infantil a lo
escolar. La inteligencia como objetivo de la
instruccién escolar es el conjunto de habilida-
des significativas que el entorno escolar trata
de obtener aunque a menudo no lo consigue (lo
que serd imputable al individuo). Las pruebas
psicologicas evalian algunas habilidades del
sujeto en interaccién con los estimulos y exi-
gencias de la escolaridad, pero no con otros
4mbitos no escolares o de otra escolaridad
posible distinta de la actual.

La pedagogia, por su parte, es, en numero-
sas ocasiones y desde «especialidades y diddc-
ticas» diversas, un constructo ideolégico cuya

funcién es, también, la de naturalizartanto la
produceién de su propio conocimiento ciego,
como la funcién legitimadora de los sistemas
de relacién/imposicion/limitaciones que el es-
cenario escolar impone: el ritmo escolar coti-
diano; el aula como entidad fisica; la edad del
alumno como factor «légico» de agregaciones;
las secuencias pregunta/respuesta; la lineali-
dad de los conocimientos y su particién segin
criterios variables (l6gicos-cientificos-profe-
sionales-de horarios, etc.); la pertinencia de
ciertos contenidos antes/después de otros; la
légica curricular; la interaccion de los alumnos
con ciertos adultos seglin determinados ritos,
liturgias y roles prefijados, ete...

La reflexién pedagdgica toma como punto
de partida «Ja realidad» de esa escuela, no la
cuestiona desde la coherencia de sus propios
entramados conceptuales. Por el contrario
—salvo excepciones— segrega un conjunto de
ideologias eon mayor o menor pretensién de
objetividad y cientificidad segiin sea el grado
de sofisticacidn instrumental con que se ador-
na.

Valga la simplificacién para enfatizar la,
cotidiana e inatendida operacién de mistifica-
cién que, més alld de las voluntades persona-
les, puede producir una préctica que no se
sostenga sobre una reflexién epistemolégica,
es decir, que no conozea coémo se produce su
propio conocimiento.

La escuela como institucién aparece como
una realidad practica muy transparente, ma-
terial e incontrovertible: programas-conteni-
dos-dreas-organizacidén-nociones a ensefiar-
evaluaciones-espacios-horarios-disecipli-
nas-ciclos, etc. Esta realidad tangible, més o
menos agobiante o gratificadora, es cohesio-
nada a través de un ideario pedagdgico —de
cufio religioso y/o eivil- que conlleva la adop-
cién y segregacién de determinados valores
éticos. Bste cuadro ético —explicito o no—:
informar4 el instrumental metodoldgico que, a
su vez, dard coherencia y significatividad a las
précticas cotidianas, agregandolas en torno a
un marco conceptual y profesional securizador
y facilitador.

Ese proceso de significatividad de las préc-
ticas escolares es inevitable, pero debe ser
consciente, elevado a categor{a de pensamien-
to y de reflexién en la que contrastar los
elementos tedricos que se usan. De lo contra-
rio se corre el riesgo de la superficialidad o, en
el otro extremo, del hipercientifismo, ambos
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vacios de-esa conciencia epistemoldgica vigi-
lante.

Hay que afiadir a lo dicho hasta ahora como
marco general, alguna precision mas contem-
poranea. Una es la ruptura de la comin identi-
ficacién entre educacién y escolaridad. Por el
impacto de factores socioecondémicos que no
vienen al caso, la pérdida de significatividad
del tiempo/espacio escolar es creciente. Otros
dmbitos, como el de los medios de comunica-
¢idn, el tiempo mal llamado «libre» o la propia
esfera de la familia, reaccionan a ese descenso
del valor de cambio de la escuela, exigiendo o
tomando en su esfera funciones de instrue-
cion/educacioén antes especificas de la escue-

a.
El perfil de conocimientos, actitudes y apti-
tudes bdsicas se desdibuja por la presién
emergente de otros «nuevos conocimientoss
—a menudo no son tales— y la obsolescencia de
las formas y contenidos escolares frente a
otras vias de socializacion, que amplian el
tiempo total de «educacién» que hoy es muy
superior al de «escolarizacién» formal.

En las sociedades industriales desarrolla-
das, y con creciente rapidez por el impacto de
las nuevas tecnologfas y la implantacién de las
«méquinas inteligentes», se registran dos fe-
némenos que son de gran interés para la inves-
tigacién acerca de la escuela que aqui estamos
desarrollando:

1) la desaparicién de empleo y la reduccion
del tiempo de trabajo, que se corresponde con
el aumento del tiempo de escolarizacion for-
mal (o la formalizacién escolar de otros tiem-
pos: libre, ocio, consumo, familia, etc.).

2) la expropiacién de la fuerza fisica que
significé la primera revolucion industrial, se
continta ahora con el inicio de [a expropiacién
de (ciertas) capacidades intelectuales (que
asumen con costos menores y mayor rapidez,
eficacia y productividad las mdaquinas que
combinan electrénica-informatica-y robética).
Esa pérdida de la centralidad del trabajo ma-
nual e intelectual se corresponde con un doble
efecto escolar:

a) recuperacién de lo manual-lidico-artesa-
nal y su reutilizacién escolarizada, fuera de su
insercién social.

b) reduccién creciente de las actividades
directas de experiencias que estimulan senso-
rial-afectiva-cognitiva y socialmente a los
«educandos».

Se artificializa el trabajo manual y se au-
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menta la simulacién de experiencias sustituto-
rias de una vida cotidiana rica. Esto es, priva-
da en gran medida de los tradicionales
sistemas de estimulos, que son sustituidos por
otros de muy variada indole. La combinacién
de tales factores impactan a la escuela y a sus
usuarios, profesores y alumnos. Unos, en
cuanto que consiguen con mayor dificultad
transmitir unos conocimientos obsoletos en el
seno de una institucién sabitamente envejeci-
da. Otros, en la medida que descubren que
tales conocimientos «no sirvens (con un utili-
tarismo que conviene comprender en su grose-
ra formulacién) y que al final de la educacién
hay... mds educacién. La insercién social en el
mundo productivo deviene practicamente im-
posible en los términos tradicionales de corre-
lacién estudio/trabajo.

Estas banales consideraciones socioldgicas
nos permiten enmarcar nuestro propio conoci-
miento acerea de la escuela y sus autoexplica-
ciones en un entorno ecolégico pertinente. De
modo que podemos moderar los excesivos au-
tonomismos de los planteamientos psicologis-
tas, pedagogistas o escolaristas, ain a riesgo
de caer en brazos del imperialismo sociologis-
ta. La biisqueda de un «nuevo» modelo didicti-
co que no introduzea en su esquema concep-
tual estas consideraciones globales, puede
condenar sus innegables virtualidades renova-
doras a limitarse a ser una nueva moda peda-
gégica —de efectos tnicamente beneficiosos
para la reproduccién corporativista— o a un
desplazamiento intraespecifico de su valor co-
mo elemento de ruptura epistemolégica y de
transformacién institucional. Veremos esto
con més detalle en el siguiente apartado.

Unas Gltimas reflexiones, antes de abordar
el otro elemento de estas Jornadas: la investi-
gacion.

Las razones hist6ricas que consolidan la
separacion entre adultos y nifios, entre otras
escisiones sociales, son conocidas de todos. El
proceso de génesis, desarrollo y consolidacion
de las instituciones de aprendizaje, separadas
asi mismo de las de produceién, han sido anali-
zadas en sus dimensiones m4s ocultas (Fou-
cault). No voy a reiterar estas cuestiones.
Unicamente recordar que el conocimiento, en
su misme origen, estd conformado e influido
(no determinado) por las formas sociales de su
produccién; esta precisién no es banal y tiene
efectos en lo escolar, como veremos. Asi, el
que los maestros estén con los nifios durante
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horas, educdndoles y aplicando/transmitiendo
instrucciones/saberes, se corresponde con la
existencia de otras profesiones que segregan
saberes tedricos acerca del nifio en general
(Pedagogfa) o en situaciones especificas, co-
mo el nifio en su entorno escolar (Psicologia
escolar) sin estar efectivamente en contacto
continuo y continuado con los nifios/alumnos.
La préctica la efectiia el maestro —aplicacién
de teorfas— y la elaboracion tedrica la destilan
los investigadores psicopedagégicos a través
de los més variados paradigmas conceptuales.
El sujeto, el nifio/joven, recibe tratamientos
parciales elaborados por ciencias parciales a
partir de la parcialidad de sus campos de
investigacién. No se trata de criticar una im-
prescindible especializacién; tampoco de exal-
tar, como se ha pretendido desde un activismo
episddico, una forzada globalizacién o una
integracién sentimental y episédica, elabora-
da desde un puerocentrismo tan bien intencio-
nado como mal enfocado. Buena parte de las
intuiciones de la pedagogia activa, moderna o
como quiera llamarse, naufragan en su escaso
rigor metodolégico-conceptual, su incoheren-
cia frente a las inercias institucionales y/o
corporativistas y, finalmente, se cristalizan en
experimentalismos no generalizables. Parece
urgente tomar conciencia de ambas parciali-
dades para poder —después de ello, no antes—
establecer estrategias de sintesis. No obstan-
te, es indudable el mérito de esas corrientes
_psicopedagégicas innovadoras por lo menos
en dos aspectos generales. Uno, el protagonis-
mo del sujeto como una entidad activa en sus
propios aprendizajes. El otro, la recuperacion
del entorno como el polo opuesto en ese juego
de interacciones del sujeto. Es de sobra cono-
cida la querella histérica —planteada mani-
queamente, en oposiciones més ideolégicas
que epistemoldégicas— entre la escuela activa y
su alter ego opositor, la también mal denomi-
nada escuela tradicional. No voy a entrar,
tampoco, en esto, aunque convendra detener-
se, algiin momento, en estas simplificaciones
que estan en la base de buena parte de los
equivocos de una pedagogia pretendidamente
progresista, vaciandola de rigor y de puentes
con otros ambitos. Creo que habrd que hacer-
lo, ademds de por razones de orden epistemo-
l6gico, por otras de indole politico-cultural.
Los gobiernos conservadores de USA, Reino
Unido, Jap6n, ete., estin revisando eritica-
mente los resultados de la denominada «peda-

gogia permisiva» y ofrecen una recuperacién
de buena parte de lo que hemos denominado
«pedagogia tradicional». Los andlisis conser-
vadores, més alld de su impostacién politica,
contienen diagnésticos y prondsticos con ar-
gumentos bastante sélidos ademés de facil-
mente vendibles a padres, maestros y alumnos
desconcertados. Pero esa es otra cuestion...
En suma, conviene no sujetarse —por un
pragmatismo mal entendido a los datos de la
experiencia inmediata de qué es y qué cosas
nos exige la practica escolar. Si se estd sélo en
esa onda racionalpositivista, se conseguirdn
algunas recetas pedagégicas, el habitual, pret
a penser diddctico y, como mucho, alguna
tarima conceptual, mas o menos sostenida con
las novedades bibliograficas ultimas que ser-
virdn para desplazar la atencién de la misma
institucién como paradigma. Dentro de ella,
de sus normas explicitas y/o ocultas, es posi-
ble detectar y poner en funcionamiento ciertas
innovaciones metodolégicas o determinados
ingenios diddcticos (como muestra el origen y
la posterior evolucién de la «motivaciony, los
«centros de interés» o las «lecciones de co-
sas»...). Un modelo didictico nuevo, hoy, a
finales del siglo XX y con la barbaridad que
adelantan las ciencias, es impensable dentro
de las limitaciones epistemoldgicas que la pro-
duceién del conocimiento tiene en el dmbito
escolar. Es precisa, pues, una ruptura episte-
moldgica— en el sentido bachelardiano— que
haga emerger todo el espacio tedrico por des-
cubrir que supone la produccién social de los
individuos, su producecién y socializacién. La
escuela es, ya, una pantalla que oculta ese
panorama. Decimos la escuela, no los maes-
tros o psicélogos que en, desde, para o por ella
trabajan sin prejuicios y con honestidad.

Investigacion
sobre la Investigacion

Otra metareflexién
inaplazable

Existe una sélida base biopsicopedagdgica,
producida de modo desigual y con més profun-
dizacién que interconexién, que nos permite
avanzar aquellas intuiciones de la escuela acti-
va. Hoy es posible argumentar desde épticas
complementarias, la necesidad de transfor-
mar la escuela como organizacién, sus pro-
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puestas de practicas y sus saberes. La neurofi-
siologfa, la etologia, las perspectivas
psicolégicas (evolutivas, cognitivas, ecolégi-
cas, ete.); los estudios de psicologia social y las
investigaciones microsocioldgicas de los esce-
narios escolares y sus interacciones; los inne-
gables avanees de la renovacién pedagdgica,
con las propuestas pricticas de «otra escuelar,
ete. Todo ello constituye el disperso dmbito
conceptual desde el que re—pensar la educa-
cién en nuestras sociedades. Dicho en térmi-
nos menos generales: existen aportaciones
tebricas objetivas que permiten dar un salto
cualitativo en el conocimiento tedrico y la
elaboracién de alternativas a las formas de
socializacién escolar/extraescolar. Las condi-
ciones para una ruptura epistemoldgica de
buena parte de las categorias conceptuales de
las sedicentes «ciencias de la educaciény, es-
t4n hoy dadas. La convergencia de disciplinas
diversas (neurofisiologia—lingliistica—16gi-
ca—matematica—biologia—fisica—quimica...)
en la investigacién acerca de la «inteligencia
artificial» (por citar un ejemplo relativamente
divulgado) debiera hacer tambalear los viejos
modelos de las divisiones disciplinares y las
practicas escolares. Pero, sobre todo, estd en
cuestion el propio paradigma (escolar) del co-
nocimiento (escolar) y su forma (escolar) de
transmisién (escolar) y de adquisicién (esco-
lar). Es suma, se cuestionan, implicitamente
atn, aquellas formas, institucionales o no, de
transmisién intergeneracional de modelos so-
cioculturales. La escuela misma, tal como esté
hoy estructurada, no sirve para aquello que
dice servir: producir aprendizajes bésicos.
Luego hay que cambiarla. Se trata de un
cambio, todo lo mesurado y sosegado que se
quiera, que supone y supera la simple modifi-
cacién de métodos, modelos y diddcticas.
Desde mi punto de vista, con toda probabili-
dad también imparcial y sesgado, las alterna-
tivas metodolégico—diddcticas tienen que ela-
borarse en un marco mas amplio de anlisis.
Digo tienen que elaborarse no sélo como un
imperativo moral o ético, sino también como
condicién epistemoldgica para su propia vali-

" dez como constructo tedrico y como propuesta

de otras précticas escolares. Por supuesto, o
quizés no tan supuestamente, la construccién
de ese marco de reflexién méis amplio puede
convertirse —como temen los organizadores
de estas Jornadas— en un espacio en el que
predominen las posiciones exclusivamente
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«ideoldgicas» '(tomado del texto del progra-
ma), o en el otro extremo de los planteamien-
tos teenocratico—simplistas (también exclusi-
vamente ideoldgicas!). En cualquier caso
conviene mantener una articulacién, continua
y dialéctica, entre la reflexion psicopedagdgi-
ca y el pensamiento integrador més general,
sin dependencias mutuas ni autonomizaciones
estériles. La ausencia dramdtica es la de un
nuevo paradigma en el que integrar —sin redu-
cirlos— los conocimientos actuales. Claro, en
consecuencia, también es la ausencia de un
modelo didéctico de transmisién de esos cono-
cimientos.

Con el d4nimo de promover lag necesarias
pero insuficientes condiciones subjetivas (éti-
cas, sentimentales, estéticas, etc.) y las preci-
sas pero no Gnicas bases objetivas (epistemo-
légicas, conceptuales, perceptivas, ete.) que
nos iluminen en la «bisqueda del paradigma
perdido» (jamas definitivo, por fortuna), me
atrevo a sugerir las siguientes reflexiones
acerca de «la investigacions, el otro elemento
de la inocente cuestién inicial: investigacién/
escuela. s ¢ eunein s - e &

Debo suponer que otras ponencias de este
encuentro abordaran con precisién y aparato
bibliografico suficiente, desde dpticas diferen-
tes, lo que aqui voy a sefialar como lineas
generales de reflexion... La primera es la no-
table ambigiiedad en el uso del término inves-
tigacion en el seno de los debates de la renova-
cién pedagégica o en dmbitos académicos.
Buena parte de esa polisemia viene dada por
el mismo origen histdrico de la renovacién
escolar, a menudo elaborada intuitivamente y
sin asimilacién de los paralelos avances de la
psicologia. Esa parcialidad, de otra parte,
también la sufre la misma psicologfa infantil/
escolar (o m4s propiamente del alumno y de la
escolarizacion), que desconoce las situaciones
reales y las exigencias efectivas de la practica
escolar, Ambas ignorancias —tan complemen-
tarias— son isomdrficas con sus formas insti-
tucionales de produccidn: la escuela y las redes
institucionales de investigacién bésica. No de-
be interpretarse que esos no—conocimientos
sean taxativos —caben excepciones— o impu-
tables a una pretendida «falta de voluntad
entre tedricos y practicos». Son efectos légicos
de los limites sociohistéricos a la produccidn
de conocimientos; los efectos «naturales» de
las divisiones sociales que configuran los mo-
dos de abstraccién de saberes. De lo que se
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trata aqui es de sefialar vias de sutura, de
revitalizacién del tejido social en el que el
conocimiento se produce y se aplica y se pro-
duce nuevamente. ;Investigacion?.

La escuela de la investigacion

;Qué cosa es la investigacién?. Esta pregun-
ta recibe tantas respuestas como sean los
perfiles profesionales de quienes la ejercen.
Asf el maestro, el psicélogo y el alumno (que
es ya una nueva profesién) denominan, con-
ceptualizan y practican la investigacidn desde
épticas diferentes, como cabe esperar de su
diverso angulo de percepcién y uso de los
escenarios escolares.

Veamos, en principio, lo que la psicologia
escolar suele entender como investigacion. El
sujeto protagonista de la investigacion es el...
investigador, un profesional en posesion de
determinados constructos conceptuales, a me-
nudo auténticos esquemas conceptuales muy
arraigados a través de una formacién superfi-
cial y libresca; persistentes ante los estimulos
disonantes de las realidades «reales» (ninos-
escuela—maestros). El investigador construye
libremente «su» investigacién. Pero la forma-
¢ién recibida (como contenido explicito, como
curriculum oculto y en cuanto secuestro de
experiencias significativas) suele —en general,
y con muchas excepciones, por suerte— crista-
lizar como un conjunto de saberes autosufi-
cientes, cerrados y autoreferenciados, que
operan como trincheras epistemoldgicas fren-
te a un doble ataque:

1) los que provienen de estimulos no previs-
tos en el modelo conceptual (ruidos percepti-
vos, disonancias cognitivas);

2) Los que descargan otros modelos concep-
tuales de la misma rama cientifica o de otros
4dmbitos del conocimiento.

En el primer caso, la respuesta instalada
—no la Gnica— es la de no percibir ~por «ce-
guera cognitivar— esas realidades disonantes,
en lugar de reacomodar los instrumentos de
percepeién y los marcos categéricos concep-
tuales a la realidad. En el segundo, la tenden-
cia general —no Gnica— es la de acotar espa-
clog de territorialidad cognitiva, impidiendo el
acceso de los no autéctonos y estableciendo
ese territorio como latifundio desde el que
redistribuir minifundios controlables.

Todos hemos sufrido este tipo de mecanis-
mos cognitivos/formativos en nuestras rela-
ciones académicas y/o profesionales. Se trata
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de reflexionar, con un cierto humor metodols-
gico que lo haga soportable, sobre esas varia-
bles institucionales que fraccionan/oponen log
(pretendidos) saberes de las investigaciones
psicopedagdgicas, creando aburrides torneos
para saber quien es investigador y quién sélo
un suplantador. El sujeto investigador es el
sujeto que hace investigacién. Y la conducta
de investigacién se define a través de una red
institucional, de recursos y de aplicaciones que
—y éste es el asunto— colabora a la acotacién
v a la distorsién cognitiva del conocimiento
obtenido. Asf, el nifio es el objeto de la investi-
gacién que hace el sujeto psicdlogo. Para el
maestro progresista, por contra, el nifio serd el
sujeto de la investigacién en la escuela.

En lo escolar, el término «investigaciény
evoca otro significado bien diverso. Se enten-
derd por tal el estudio activo del entorno; el
descubrimiento dirigido; el método de proyee-
tos, ete. También aqui, en el estamento profe-
soral, se instala la superficialidad a través de
la reducei6n de la cuestién; se trata de aplicar
lo que se entiende —con simplificacién instru-
mentalista— por el «método cientificor: hip6-
tesis/verificacién/resultados... La investiga-
cidn estd servida.

El psicélogo tratard de comprender y pro-
fundizar en los sistemas de interrelacién entre
el objeto de su investigacién (alumno) y los
estimulos del entorno (escolar). El maestro
dirigird. su atencién a estimular al alumno
para que interaccione (investigacién) en el
medio escolar o extraescolar. El psicélogo tra-
ta de aleanzar un método cientifico de aproxi-
macién al objeto de su interés (el sujeto apren-
diz). El maestro trata de que el sujeto aprenda
el método cientifico a través de la investiga-
cién. La confusién es tan notable que impreg-
na el hipotético modelo diddctico subyacente.

Pero esta polisemia del término investiga-
cién no es obstaculo alguno, en principio, para
que genere una fructifera cascada de estudios,
itinerarios, actividades, proyectos, reformas
curriculares, etc. Pero puede acabar —y creo
que ya sucede en este pais de las maravillas—
congolidando una serie de practicas que elu-
dan la clarificacién imprescindible a nivel con-
ceptual y de lenguaje, lo que esterilizaria su
virtualidad. Como ha sucedido con otros tér-
minos (el «antiautoritarismo» o el «memoris-
moy: la «actividad» o el «cuerpos; lo «lddico» o
la «ereatividady... por citar los més célidos), la
investigacion puede petrificarse en una moda
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Otro modo de produccion de conocimientos

~con sus tedricos y sus préacticos—, una orto-
pedia diddctica a re—distribuir desde cdtedras
para futuros profesores—investigadores, des-
de revistas pedagégicas o desde la normativa
legal debidamente modernizada. Sucede ya, a
excepeién de las minorias que manejan la
cuestién sin las confusiones aqui sefialadas.

Salvando los aspeetos caricaturales de esta
descripcién simplista, y reconociendo los nota-
bles esfuerzos practicos y los més escasos de
indole teérica, me parece urgente el tratar de
reelaborar esos malentendidos conceptuales,
ejerciendo una severa critica tanto con ciertas
abusivas pricticas de «investigacién» nacidas
al calor de estos iltimos afios, como por la
imposieién desde arriba de nuevos lenguajes
para viejas cuestiones.

En mi opinién, existe «la voluntad de rom-
per las barreras entre tedricos y practicos de
la ensefianza». Pero deberfamos tratar de arti-
cular esas voluntades —minoritarias ain— en
una doble instancia. De un lado la que favore-
ce el intercambio y/o difusién de experiencias
de «investigacidn en la escuela»; ésta creo que
en parte ya existe y se ve hoy mas facilitada.
De otro, y aqui me parece que reside la debili-
dad, es preciso fomentar alguna plataforma
de reflexién epistemolégica de amplio 4mbito
tebrico; integradora de las insuficiencias de
cada uno de los dmbitos del conocimiento;
desinteresada de las pugnas intertribales a
que el sistema impele; generosa en el distan-
ciamiento eritico de los propios saberes y dis-
puesta a recibir con humildad eristiana las
bofetadas epistemolégicas que el desarrollo
cientifico—tecnolégico nos estd dando en am-
bas mejillas. Parece innecesario decir que no
es una carencia personal o profesional, sino el
signo esperanzador de una crisis profunda en
todos los terrenos. No falta sélo un modelo
did4etico, sino un nuevo modo de eonocimien-
to, y per lo tanto, de nuevas prdcticas sociales
capaces de construir individuos nuevos. (Nue-
vos, pero no definitivos!l).

La primera tarea —de difusién— es un obvio
asunto de tdctica, insuficiente atn cuando
absolutamente necesaria. La segunda es nece-
sariamente estratégica.

A partir de este cuadro de referencia —tan
simplificado como se quiera— podemos tratar
de revisar el concepto de investigacién y de
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comprender y superar su polisemfa 'y sus fac-
tores ideolégicos. Estaremos entonces, quizé,
en vias de disefiar algunas estrategias para su
clarificacién es decir, para conservar sus dife-
rencias y especificidades y profundizar en el
marco conceptual en el que forzar algunas
convergencias conceptuales. Lo que no seria
poco a los efectos de unas Jornadas que nos
sitfian en el movimiento «hacia un nuevo mo-
delo did4ctico». Como ya Vds. habrin sospe-
chado, aqui se ha querido insinuar que no
puede existir un nuevo modelo did4ctico si no
es en el interior de una nueva teoria del conoci-
miento, capaz de integrar modos, formas y
estilos de saber muy diferenciados. Es por ello
que hoy ~tiempo de erisis y de transiciones—
no tenemos un paradigma de referencia para
nuestras practicas escolares. Hace sélo un
siglo si existfa un modelo racionalista, cienti-
fista y empirista del conocimiento. Anterior-
mente, habia otros matices teleoldgicos, deis-
tas,0 no, del modo cémo el hombre se explica
el mundo y, por tanto, de e6mo interioriza esas
representaciones y se construye a si mismo.
Hoy, esos modelos, han explosionado. La ta-
rea de recomponerlos a partir de los nuevos
conocimientos cientifico—téenicos, vy a la luz
de los nuevos sentimientos del hombre del afio
2000, es el divertido marco general de la
aventura de buscar —también— un «nuevo mo-
delo diddctico», sin caer, por supuesto, en
posiciones exclusivamente ciencistas o en sim-
plificaciones ideologistas (lo que yo no he sabi-
do evitar aquf, dicho sea de paso).

A lo mejor, con un poco de suerte, nos
instalamos de un salto cualitativo en un nuevo
territorio epistemolégico —como ha sucedido a
lo largo de la historia de las ciencias— que nos
permita pensar y vivir en la seguridad de la
incertidumbre; con la proteceion de la concien-
cia de un método o de un modelo definitivo.

;Qué otra cosa es eso que se llama «espiritu
cientifico»?. ;Y qué es un investigador més que
aquél que ama las preguntas més que las
respuestas?. El dia en que nuestros alumnos
puedan construir y sentir asi su saber —preca-
rio y provisional, pero suyo —serén auténticos
investigadores auténomos, libres y polivalen-
tes. Para que ese dia llegue, serd preciso, entre
tantas otras cosas, que los niflos/jévenes no
sean ya ni «nuestros» ni tan siquiera «alum-
nos»...
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