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Investigacién e Innovacién Escolar

RESUMEN

A partiv de unas consideraciones sobre modelos pedagbgicos, se formulan algunas objeciones al método de investigacién, en la
medida en que no se aclare lo que entendemos por tal. Se aportan unas ovientaciones metodoldgicas que defienden el método de
investigacidn como recirso de perfeccionamiento del profesor y se definen algunas hipdtesis de trabajo.

Introduccién

En la actualidad, tanto los paradigmas de
investigacién didactica como los resultados
de su experimentacién pueden aportar pistas
clarificadoras para la accion de los profesores;
pero de ahi no se desprende que los modelos
actuales constituyan la panacea de los proble-
mas educativos.

Veamos cinco razones que avalan lo ante-
rior y que nos sirven para argumentar algu-
nas de nuestras posiciones tedricas.

1. Creemos que no es conveniente tras-
plantar modelos experimentales vigentes en
otros paises, en tanto que los contextos, con-
diciones materiales, marco legal, etc., presen-
tan rasgos diferenciadores; por ejemplo, la
trayectoria de la experimentacidn e investiga-
cién en Inglaterra(1) no es comparable con la
que se da en Espafia por razones evidentes.

2. Aunque compartimos clertas ventajas
del paradigma ecolodgico, algunos de sus pre-
supuestos, como el de negociar con los alum-
nos las demandas de aprendizaje (A. Pérez,
1985), nos plantea el siguiente problema en
cuanto a los contenidos: ¢hasta qué punto es
posible renunciar al marco disciplinar en que
nos movemos en Ensefianzas Medias? Puede
que el riesgo merezca la pena; en todo caso,
habri que esperar resultados experimentales.
Nuestra opcién no renuncia al marco disci-
plinar: Geografia en primer curso, centrando-
nos preferentemente en la Historia en segun-
do(2).

3. Entendemos como muy positiva la recu-
peracién de la actividad de los profesores en
su contexto natural que se hace desde la inwves-

tigacién en la accién(3), con todo el potencial
que el estudio y valoracién de dicho contex-
to puede aportar a los profesores, pero la in-
fraestructura humana que exige llevar a la
practica algunos de sus métodos basicos cons-
tituye una razdn que justifica sobradamente
su inviabilidad: ¢como seria posible generali-
zar la triangulacién o la introduccién de ob-
servadores externos, cuando hacerlo con ca-
racter aislado resulta, hoy por hoy, imposi-
ble?

4. Defendemos que indagar en la comuni-
cacion entre alumnos y profesor, elaborar es-
trategias de enseflanza adecuadas al tipo de
alumnos, observar los procesos de aprendiza-

" je, valorar las caracteristicas del cambio con-

ceptual, potenciar y detectar condiciones pa-
raun aprendizaje por interaccion constituyen
lineas experimentales ain no agotadas, siem-
pre en relacion con el contexto natural del au-
la.

5. Asumimos el aula como un espacio de
interrogantes, donde interactGan multiples
variables, pero la delimitacién de problemas
y la direccién de la experimentacion deben
atenerse a las condiciones objetivas que el me-
dio escolar impone por razones de operativi-
dad.

Los aspectos metodologicos constituyen una
constante preocupacion del profesorado. No
queremos entrar aqui en las etiquetas meto-
dolégicas que sblo guardan esquemas simpli-
ficados, trasplantados de forma mecénica, o
en las metodologias de moda adoptadas de
forma acritica, que convierte a sus usuarios
en propagandistas de sus consignas; ni siquie-
ra la preocupacién por que los alumnoslo pa-
sen mejor debe convertir la reflexién meto-
dolégica en folklore.

(1) Vease Dickinson (1987). La Historia en la educacién en Gran Bretafia: Proyectos, investigacion y sugerencias para el
futuro. En Jornadas sobre la ensefianza de la Geografia e Historia, organizadas por el LC.E. de la Universidad de

Salamanca.

(2) Guarda relacién con las Ciencias Sociales en la Reforma de las Ensefianzas Medias.
(3) J. Elliott (1986). Qué es la Investigacion en la Accién en la Escuela. En Curso de Investigacién-Accién, Universidad de

Malaga.
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Basindonos en las matizaciones que acaba-
mos de hacer, planteamos a continuacién
nuestras posiciones respecto a la metodologia
de investigacion.

Observaciones sobre el uso de la
metodologia de investigacion

1. Al confluir en la experimentacién/in-
vestigacion educativa aspectos psicopedagd-
gicos enmarcados en materias especificas: Ma-
tematicas, Historia etc, son posibles, al me-
nos tedricamente, diversos enfoques metodo-
Iégicos. Las ilusiones psicoldgicas, pedagdgi-
cas y disciplinares reducen la ensefianza-
aprendizaje, a sus correspondientes metodo-
logfas especificas, bajo el pretexto de la impor-
tancia que cada una de esas materias tienen en
si mismas. Debemos huir de dichos reduccio-
nismos pero, a pesar de nuestras inevitables
limitaciones, ser conscientes de las perspecti-
vas psicopedagdgicas que, junto a la discipli-
na, deben incidir en nuestra accién. Asi, por
ejemplo, lasexperiencias realizadas conalum-
nos de 17-18 afios no permiten hacer genera-
lizaciones o criticas sobre el papel que debe
jugar la psicologia del aprendizaje en el mar-
co de una reflexién genérica sobre el proceso
de ensefianza-aprendizaje. Cualquier refle-
x16n tedrico-metodolégica, en materia psico-
pedagdgica o disciplinar, debe adecuarse y re-
ferirse a alumnos de edades concretas(4).

2. En general, la metodologia que utilizan
los alumnos est4 condicionada por la actitud
e intereses del profesor; asi, por ejemplo, jun-
to a la practica de métodos de investigacién
u otros, el profesor puede enmascarar actitu-
des dirigistas e incluso autoritarias. Esta refle-
xién esuna llamada a la autocritica jpor si aca-
sol

3. Recurrir a la investigacién cientifica, si
no se quiere reducir la investigacién a un co-

nocimiento y aplicacién mecanicista de un
conjunto de reglas, requiere tal cantidad y do-
minio de conocimientos previos que se justi-
fica sobradamente la siguiente afirmacidn: el
uso en sentido estricto de la metodologia de
investigacion por los alumnos no es generali-
zable (véase, por ejemplo, el ciclo de investi-
gacién que propone M. Bunge (1969)) ni re-
ductible a una adaptacién mas o menos estric-
ta o ingenua del método cientifico a la ense-
fianza (Porlan y Cafial, 1984). En el mejor de
los casos, el profesor puede inducir alosalum-
nos a utilizar algunos aspectos de ese método
con caracter de aproximacién, o se puede fo-
mentar el desarrollo de actitudes indagatorias
(Beyer, 1974), pero poco mais.

4. Las posibilidades de observacibén y expe-
rimentacion directa que tienen materias co-
mo la Geografia, las Ciencias Naturales o la
Fisica ha llevado a algunos defensores del mé-
todo de investigacién basado en el ensayo y
grror progresivo a teorizar sobre las ventajas
de dicho método, aportando como argumen-
to a favor opiniones un tanto sesgadas contra
otros modelos metodoldgicos; asi, por ejem-
plo, se dice que el método por descubrimien-
to dirigido, frecuentemente confundido con
el método de investigacion, a diferencia de es-
te 0ltimo, es inadecuado para el desarrollo de
la capacidad de abstraccién(5).

Algunas objeciones a este tipo de reflexio-
nes:

-Entendemos que la capacidad de abstrac-
cibn se alcanza por la confluencia de numero-
sos factores, y, aunque el método de investi-
gacion puede facilitar su adquisicién, no exis-
te un método que garantice un desarrollo de
la capacidad de abstraccién, como tampoco
existe aquél que garantiza un aprendizaje sig-
nificativo. Frente a las pretendidas bondades
del método de investigacién, nos parece que
merece la pena considerar la siguiente frase
de Vygotski -sin 4nimo de sacar de contexto.

(4)  Prestigiosos colectivos, como el grupo Cronos, han criticado recientemente, (fornadas de Salamanca 1987), sin aportar
ninglin tipo de argumentos, lo que llaman psicologismo (al parecer, cualquier tratamiento psicolégico del proceso

de ensefianza-aprendizaje es psicologismo).

(5) L. del Carmen (1985). La Investigacidn en el aula: anilisis de algunos aspectos metodolbgicos. Comunicacidn
presentada a las Il Jornadas de Investigacién en lz Escuela, Sevilla.
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"...lo que el nifio es capaz de hacer con ayuda de
los adultos lo llamamos zona de su desarrollo po-
tencial... lo que el nifio puede hacer hoy con ayuda
de los adultos lo podrd hacer mafiana por si solo...”

(Vygotski, 1934).
De otra parte, la supuesta validez del uso
dela metodologla de i mvesngacnon inclu-
so en las materias citadas anteriormente,
es puesta en duda por investigadores como
D. Gil(6), que critica abiertamente la via-
bilidad de los métodos por descubrimien-
to autdénomos.
En todo caso, conocemos las posibilidades
que el uso de la metodologia de investiga-
cibn tiene en nuestra materia: la Historia,
y constatamos, por ejemplo, una escasa ca-
pacidad de los alumnos para comprender
significativamente conceptos abstractos y
verificar hipétesis, reduciéndose la meto-
dologia de investigacion a su caricatura.
En cualquier caso, las posibles criticas o va-
lidaciones de cualquier modelo metodolégi-
co seran palabras vacias en la medida en que
no sean consecuencia de una investigacion ri-
gurosa por los profesores que pretenden cri-
ticarlo o validarlo.

Orientaciones metodoldgicas alternativas

La definicién a grandes rasgos de nuestras
posiciones metodolégicas, independiente-
mente de posteriores matizaciones, se concre-
ta en:

1. La importancia que otorgamos a la ob-
servacion del profesor:

En tanto que supone una ordenacidn inter-

na encaminada a la recogida de informa-

cibn, mas o menos sistematizada, frente a

la observacion ocasional o incontrolada,

que aportara pistas relativas al funciona-

miento del aula (Anguera, 1982),

La observacién como faceta estrechamen-

teunida ala experimentacidn, en tanto que

hace mas eficaz la accién del profesor, su-
pone renunciar a una observacién contem-
plativa, y constituye una actividad previa

y paralela a la puesta en marcha de estrate-

gias experimentales, nos aporta datos so-

bre los procesos que se suceden en el aula

y orienta la actuacion del profesor (Gillie-

ron, 1981).

Es en el contexto de nuestro trabajo don-

de debe producirse la observacién; ello su-

pone asumir las condiciones naturales del

aula frente a condiciones de laboratorio u

otras similares (7).

2. Las propuestas metodoldgicas implicitas
en las estrategias de ensefianza mds generali-
zadas de libros de textos etc. suelen regirse
por métodos heuristicos, tan cargados de am-
bigiiedad en las orientaciones y operaciones,
que escapan facilmente a las capacidades de
los alumnos (Landa, 1976). Asi, es frecuente
plantear a los alumnos metas cognitivas, acti-
tudes o habilidades, con ausencia de unos cri-
terios que nos permitan acotar el tipo de com-
prension, identificacion ete., que podemos es-
perar de ellos(8).

Nuestra respuesta, de caracter genérico, se
decanta por plantear a los alumnos estrategias
suficientemente especificas como para provo-
car que lleguen a aFgun resultado, pero no de-
termmado hacia soluciones preﬁ;adas que su-
primirfan la libertad y experiencia de los
alumnos, impidiéndonos, por ejemplo, obte—
ner datos relativos al tipo de comprensidn y
cambio conceptual que producen dichas es-
trategias.

3. La carencta de un marco en el que situar
la investigacién en Espafia, puesta de mani-
fiesto por J. Delval (1983), se mantiene vigen-
te actualmente, al menos en el contexto natu-
ral del aula. Frente a la i moperancna que los
hallazgos de la investigacién educativa produ-

(6) D.Gil (1986). El aprendizaje como investigacion sun nuevo modelo o nuevo slogan superficial?. Comunicacién pre-

sentada a las IV]omadaS de Irz'aestzgdaen en la Escuela Sevilla.

(7) Vease]. Elliott (1986). Action-Research: Normas para la autoevaluacién en los colegios. En Curso de

Investigacién-Accién, Universidad de Milaga.

(8) Preguntas como las que siguen se han tomado de dos libros de texto;

-Haz un esquema explicativo de la evolucion del hombre

-¢{Debemos nosotros algo a los hombres pnmmvos 0 no tenemos nada que ver con ellos?.
En la primera, se presupone que los alumnos, no solo conocen la distincion entre descripeion y explicacién, sino
que ademas saben aplicarla. De la segunda actlvldad cabe destacar su enorme ambigiiedad.
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cen en la vida cotidiana del aula, consideran-
do que la elaboracién de dossier de materia-
les, que responden a la necesidad de solucio-
nar problemas cotidianos del aula, es un as-
pecto que ha tocado techo(9), reivindicamos
como objetivo la iniciacién de proyectos de
investigacion del profesor en el aula, que, le-
jos de pretender alcanzar unas conclusiones
generalizables, den respuesta a preguntas he-
chas por el profesor en su contexto. Lo ante-
rior no excluye tener en consideracién las
aportaciones psicopedagdgicas convenientes

0 las reflexiones sobre contenidos que en ca-

da caso proceda. Defendemos la metodologia

de investigacién como recurso de perfeccio-
namiento del profesor y ello implica:

- considerar el aula como un espacio de in-
terrogantes,

- actualizar conocimientos sobre aspectos
cientificos concretos de interés,

- elaborar y poner en marcha estrategias ex-
perimentales que den respuesta a las inte-
rrogantes seleccionadas,
valorar su desarrollo y resultados,
sacar las conclusiones oportunas.

En este sentido, y dentro del contexto de
la didactica de la Historia de segundo curso,
€nmarcamos nuestras orientaciones metodo-
logicas. Planteamos, a continuacion, algunas
reflexiones a modo de fundamentacién.

Como se sabe, la educacién activa, térmi-
no creado a comienzo de este siglo por Pierre
Bove, es una corriente que se remonta a fines
del XIX conectada con las diversas tendencias
de la llamada escuela nueva, de la que atn si-
guen vigentes algunas concepciones, como
por ejemplo:

- la experiencia educativa concebida como
interaccién,

- el pensamiento como instrumento para ex-
plicarse la realidad,
la importancia que se da a la experiencia
activa y dinamica.

Asimismo siguen siendo validas algunas de
sus reivindicaciones concretas, como por
ejemplo:

suafirmacién del alumno como persona li-

bre,

su rechazo a las relaciones de sumisién de

los alumnos hacia los profesores,

su critica a la pretensién de unos temas

eternos, como ilustradores de verdades ab-

solutas, que deben ser transmitidos (]. Pa-

lacios, 1979).

Sin embargo hemos de reconocer que, asu-
mir la pedagogia activa en ausencia de una
fundamentacién psicolégica puede traducirse
facilmente como activismo en sentido peyo-
rativo, independientemente de que esa mis-
ma critica pueda hacerse desde posiciones es-
trictamente pedagdgicas (Castillejo, 1978).

Afirmaciones como «mds que una ense-
fianza activa, debiéramos procurar un apren-
dizaje activo...» expresan un reconocimiento
del aprendizaje como proceso de construc-
cidn interna, y es a partir de ah{ cuando no
podemos eludir la reflexién y toma de posi-
ciones en materia de psicologia educativa.

Nos apoyamos en la teoria genética de Pia-
get con las oportunas objeciones, tal como
planteamos a continuacidn.

Para la epistemologia genética, como teo-
ria explicativa del conocimiento desde un
punto de vista evolutivo, el origen del cono-
cimiento esta en la interaccién entre sujeto y
objeto. Los cambios en la organizacién de las
estructuras cognitivas a lo largo del proceso
evolutivo se producen por adaptacién. La ex-
plicacidn piagetiana de como se produce el
aprendizaje es, en sintesis, como sigue:

Los elementos presentes en un momento
dado en la organizacién mental de un sujeto,
es decir, su estructura intelectual, al enfren-
tarse e incorporar por asimilacién un nuevo
objeto de aprendizaje (conocimiento), po-
dran abrirse a las exigencias de dicho objeto,
acomoddndosea la estructura original median-
te un proceso que conduzca a una situacidon
de equilibrio. El proceso anterior se explica
por el constructivismo genético, en virtud del
cual el sujeto posee capacidad de construir es-
tructuras de conocimiento complejas a partir

(9) Lalista sera interminable: desde publicaciones como las de los grupos Germania o Cronos, hasta la enorme cantidad
de colectivos que, desde el anonimato y la fotocopiadora, lanzan continuamete materiales de clase.
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de otras mas simples, permitiéndoles com-
prender y conceptualizar adecuadamente la
realidad(10).

Asumida la concepcién del aprendizaje
desde la dptica del constructivismo piagetia-
no, mas que ser defendida con caracter divul-
gativo o formulada en prélogos de buenas in-
tenciones, debe impregnar estrategias de en-
sefianza con caracter experimental o de inves-
tigacién, encaminadas al ensayo o descubri-
miento de cdmo construyen los alumnos sus
propios conocimientos.

Sin olvidar que, desde [a perspectiva cons-
tructivista, el desarrollo intelectual es un pro-
ceso continuo, la teoria de los estadios puede
entenderse como el proceso de adquisicion de
una serie de capacidades que culminan, a par-
tir de la adolescencia, con la aparicién de la
capacidad légico-formal, caracterizada por:

reflexién sobre proposiciones a partir de

objetos concretos,
. acceso al mundo de lo posible,

aparicién del pensamiento hipotético de-

ductivo.

Pero diferentes estudios sobre el pensa-
miento formal ponen de manifiesto una serie
de matizaciones a las teorias de Piaget:

1. Frente a la pretendida universalidad de
los procesos de desarrollo psicologico, hoy
parece claro que coexisten caracteristicas di-
ferenciales con un cierto perfil evolutivo
compartido. La imposibilidad de definir unos
rasgos generales del pensamiento formal lle-
va a concretar su uso a areas de conocimien-
tos especificos (Pozo, Carretero, 1986; Pala-
cios, 1986).

2. La dificultad de poner de manifiesto co-
mo se concreta el pensamiento formal en las
distintas materias constituye un problema
por definir en cada caso (D. Kuhn,1979).

3. En el aprendizaje de los adolescentes,
ademas de las competencias formales, inter-
vienen otras variables relativas a la trayecto-
ria de los alumnos, los estilos cognitivos, la
dependencia independencia de campo y los
propios contenidos objeto de aprendizaje
(Carretero, 1981; Carretero y Palacios, 1982).

4, Ademas del pensamiento formal, exis-
ten otros modos de pensamiento que se des-
prenden de la ciencia como rafagas de intui-
ciones e irracionalidad, como por ejemplo, €l
pensamiento paraddjico, dialéctico, analogi-
co, relativista etc. (Corral, 1986). Reducir el
pensamiento a la l6gica formal es tanto como
reducir la ciencia a un Gnico tipo de pensa-
miento.

Puede perecer que pretendemos entrar en
una polémica que enfrenta contenidos y pro-
cesos, haciéndolos incompatibles, pero, en
realidad, creemos que es posible un enfoque
que aglutine ambos aspectos.

Considerando que la teoria piagetiana no
da respuesta a las dificultades que entrafian
los contenidos, con independencia de la capa-
cidad formal de los alumnos, recurrimos a la
teorfa del aprendizaje verbal significativo de
Ausubel, haciéndola compatible con el cons-
tructivismo genético. Asumimos de esta for-
ma una relativizacién del papel que juega el
pensamiento formal en el proceso de apren-
dizaje.

En cualquier caso, creemos que el disefio e
investigacion de estrategias de ensefianza, en-
caminadas a descubrir condiciones que favo-
rezcan un aprendizate significativo no exclu-
ye que, a través de esos disefios, también des-
cubramos condiciones para un mejor desarro-
llo del pensamiento formal.

Actualmente estd bastante generalizada
entre los profesores una actitud contraria al
aprendizaje memoristico, fundamentada en:

el cardcter mecanicista-repetitivo del

aprendizaje memoristico,

la escasa incidencia de dicho aprendizaje

en la estructura cognitiva del sujeto.

Parece claro que, sin menospreciar la 1m-
portancia que puede tener el aprendizaje me-
moristico en determinadas ocasiones, es mas
deseable potenciar un aprendizaje significati-
vO, €n tanto que crea estructuras cognitivas
mas coherentes y duraderas. En este punto,
nos parece conveniente hacer algunas, refle-
xiones sobre el aprendizaje significativo, to-
mando como punto de referencia lo que dice
Ausubel al respecto.

(10) Para una amplia bibliograffa de J.Piaget y la Escuela de Ginebra, véase Prager, Monografia n° 2 de Infancia y Apren-
P ag g 2 P

dizaje, Madrid, 1981, pig. 82 y sig.
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Entendemos que el aprendizaje significati-
vo se produce cuando hay adquisicion de nue-
vos significados, pero dado que el aprendiza-
je es un proceso idiosincritico y que las mo-
tivaciones subjetivas, que generan esos proce-
sos son diversas y, afortunadamente, incon-
troladas, el valor de una teoria del aprendiza-
je significativo debe entenderse mas como un
conjunto de proposiciones, que admiten di-
versas hipétesis de trabajo, verificables me-
diante datos de observacién y experimenta-
cibn, que como un conjunto de ideas, que
pueden adoptarse, crearse o aplicarse de for-
ma mecanica.

Dice Ausubel (1968), al comienzo de su Psi-
cologia Educativa:

«8i tuviera que reducir toda la psicologia educa-
tivaa un sélo principio, enunciarfa éste: de todos los
factores que influyen en el aprendizaje, el mds im-
portante consiste en lo que el alumno ya sabe. Ave-
riglese esto, y enséfiese consecuentemente»,

A partir del principio anterior, adquiere
pleno sentido la diferenciacién que establece
entre el significado l6gico, propio de la mate-
ria en si misma, y el significado psicolégico,
o experiencia cognoscitiva idiosincratica de
cada individuo, y cobran plena justificacién
las dos exigencias que se requieren para que
se produzca un aprendizaje significativo:

- que haya disposicibn para relacionar el ma-
terial nuevo con la estructura cognitiva del
que aprende, '
que el material objeto de aprendizaje sea
potencialmente significativo.

Para salvar el abismo entre lo que el alum-
no ya sabe y lo que necesita saber utiliza el
concepto de organizadores previos, que se de-
finen como introducciones previas al mate-
rial de aprendizaje, con un mayor grado de
generalidad, abstraccion e inclusividad (Au-
subel, 1976).

Perspectivas de investigacion

A partir de lo dicho anteriormente, se pue-
den formular una serie de interrogantes:

1. ¢Cual es el estado en que nos encontra-
mos a los alumnos? Aspectos como los ante-
cedentes educativos, ambiente cultural y edad
deberian ser tenidos en cuenta.

2. ¢Cbémo afecta el contexto del aula al
aprendizaje significativo? Muchos son los as-
pectos contextuales que interactian en el au-
la, como, por ejemplo, la estructura del gru-
po, el tipo de interaccibén que provoca el pro-
fesor, el grado de participacién, el marco de
libertad de accién que se establece, etc.

3. ¢Como se verifica el tipo de aprendiza-
je significativo que se produce en cada alum-
no o, en general, en el curso? Ello presupone
establecer criterios de valoracién para detec-
tar los tipos y caracteristicas de cambios en el
conocimiento y/o capacidades.

4. ¢Se han estructurado las estrategias de
enseflanza siguiendo criterios previos? Ello
exige definir el contexto conceptual (estatuto
epistemologico de la asignatura) y las propo-
siciones que lo ilustran, asi como un razona-
miento sobre la coherencia interna del bloque
de conocimientos que se llevaran al aula.

Cada una de las cuestiones anteriores pue-
de generar numerosas hipbtesis de experi-
mentacioén/investigacion.

La diversidad de términos que se usan pa-
ra definir las representaciones de los alumnos:
preconceptos, ideas intuitivas etc. o las dos al-
ternativas que pueden adoptar los profesores
respecto a esas representaciones, suprimir
errores o reconducir el conocimiento desde
las ideas previas(11), resultan significativas
del vivo interés por esos temas, pero ¢hasta
qué punto, por ejemplo, podemos hablar de
errores conceptuales en Historia? También
son interesantes las aportaciones sobre el
cambio conceptual y metodoldgico que hace
D. Gil (1986), o las afirmaciones sobre las ca-
racteristicas de los esquemas conceptuales: su
coherencia interna, lenguaje impreciso persis-
tencia (Driver, 1986); pero ¢podriamos tras-
plantar sus resultados, que se apoyan. en ma-
terias "cientificas", a la Historia? Coincidi-
mos en que el aprendizaje es un cambio para-

(11) Véase P.Cafial (1986). Representaciones de los alumnos: ¢errores a eliminar o pasos necesarios en el proceso evoluti-
vo de reconstruccion personal del conocimiento?. Comunicacién presentada a las IV Jornadas de Investigacitn en la

Escuela, Sevilla,
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digmatico, como recoge S. Villa (1984), en el
sentido que Kuhn (1971) da a ese término, pe-
ro ello no implica identificar las ideas previas
con errores conceptuales, o atribuir caracte-
risticas de los esquemas conceptuales en el
aprendizaje de las ciencias a la Historia. La
observacion anterior pretende alertar sobre el
peligro de trasplantar a la Historia, de segun-
do curso, modelos validos en otras asignatu-
ras o niveles.

Dada la carga ideolégica y el relativismo
que entrafia la Historia, habra que diagnosti-
car en cada caso, y segiin tratemos de vocabu-
lario, conceptos o proposiciones historicas,
cuales son las ideas previas, para poder valo-
rar €l cambio conceptual, desde la dptica de
un estatuto epistemolégico ideologizado y re-
lativo, segiin cada profesor o equipo de pro-
fesores.

Concretando algunas cuestiones relevan-
tes, a efectos de adaptarlas como variables de
investigacion, se proponen:

1. Variables de comunicacién interperso-
nal en el aula, entendidas como negociacion
de significados de los mensajes inmediatos
que se usan en el aula (Tikunoff,1979).

2. Organizadores previos en el sentido que
da Ausubel al término.

3. Pensamiento formal en sentido piagetia-
no.

4. Cambio conceptual como proceso de
construccion interno que "idealmente” debe
conducir a aprendizaje significativo, aunque
los cambios reales que observamos en los
alumnos nos descubren cosas diferentes.

5. Aprendizaje por interaccion entendido
como situaciones, preferentemente coopera-
tivas, que fomentan mejores condiciones de
aprendizaje, por la contribucién y el apoyo
mutuo entre compafieros (Clermont, 1981;
Webb, 1984; Forman y Cazden, 1984).

Con independencia de posteriores profun-
dizaciones tedricas sobre esas variables, va-
mos a definir seis bloques de investigacién de
interés a medio y largo plazo:

1. Detectar como se manifiesta el pensa-
miento formal, controlando las variables que
intervienen en los contenidos.

Se refiere, principalmente, a dos aspectos:

manifestacién del pensamiento formal con

caracter descriptivo,

50

manifestacién del pensamiento formal en

funcién de las relaciones causales que se

producen en la verificacién de las hipote-
sis que emiten los alumnos.

Marginalmente nos aportara datos sobre:

el cambio conceptual,

los efectos de un organizador previo, plan-

teado como observacién de contenido his-

térico-cientifico.

2. Investigar las condiciones y problemas
en la comunicacibén-incomunicacién que se
produce en el aula durante el desarrollo de
una unidad. (Tiene un caricter prospectivo).

3. Investigar las condiciones mas acepta-
bles para que se produzca aprendizaje por in-
teraccion.

4. Dependiendo de las conclusiones a que
se llegue con el punto dos, puede resultar de
interés, la siguiente cuestidn: ¢Qué inciden-
cias tienen las caracteristicas reales de comu-
nicacidén-incomunicacion respecto a: los or-
ganizadores previos, el cambio conceptual, el
pensamiento formal y el aprendizaje por in-
teraccion? A partir de este planteamiento ge-
neral, se pueden formular, al menos, catorce
nuevas cuestiones, como resultado de las
combinaciones posibles entre las variables
mencionadas, sin contar las innumerables po-
sibilidades de investigacion en cada combina-
cion.

5. A partir de las conclusiones que obten-
gamos en el punto tres, se puede estg]:)lecer la
siguiente cuestion: Existe correlacion entre
unas condiciones especificas de aprendizaje
por interaccidn, los organinadores previos, el
camb_ip conceptual y el pensamiento formal?,
cuestion que genera otras siete, a su vez, car-
gadas de posibilidades.

6. Respecto a los organizadores previos,
ademas de los resultados implicitos en todo
lo anterior, definimos la siguiente cuestién:
¢Cbmo acthian los organizadores previos pre-
sentados en formato de: observacidn, texto,
material grafico y material audiovisual, en re-
lacion al pensamiento formal y el cambio
conceptual?; ello supone, a su vez, otras tres
cuestiones posibles.

Las cuestiones derivadas de los puntos dos
y tres exigen la presencia de un observador
externo; por tanto, las premisas de trabajo es-
pecificas deben ser negociadas por las partes
implicadas en el proceso.
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Begimming with some considerations about dagogical models, we state some objections on the research model, when we do
not clarify what we understand for such a model. We bring some methodological orientations supporting the research model as

@ mean to teachers improvement, and we establish some working hypothesss.

RESUME

En partant de quelques considerations sur les modéles péda gogigses, on formule ?'ueﬁyes objections i la méthode de recherche,

s la mesure od on me delimite clatrement ce qw’on comprend par cette métho

e. On y apporte quelgues orientations

méthodologiques qui supportent la méthode de recherche comme un reconrs dans le perfectionnement des proffessenrs, et on y

avance quelgues bypotheses de travail
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