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RESUMEN

Pese a las dificultades que presenta el maveo escolar, es posible la aplicacion de una metodologia de cardcter investigativo en

la enserianza-aprendizaje de las materias de Ciencias Sociales,

especialmente de la Geografia y de la Historia, en los niveles

correspondientes a la adolescencia. Dicha metodologia tiene como eje organizador el planteamiento y resolucion po:’farte de
los alwmnos de cuestiones relevantes de investigacion relacionadas con los fenomenos sociales, sobre todo considerados desde

una perspectiva espacial o temporal.

Esta propuesta se encuadra en el contexto de los intentos vealizados en los sltimos tiempos para definir un modelo diddctico
alternativo en la enserianza. A partir de la critica de otras metodologias utilizadas en el ambito escolar, se fundamenta en las
principales aportaciones de la Psicologia cognitiva y toma como marco genérico de referencia pedagdgica una concepeion

sistémica del proceso de enseranza-aprendizaje.(”)

Introduceion

En los ltimos tiempos se viene planteando
entre los ensefiantes la necesidad de definir
con mayor claridad el mareo de referencia en
que se desarrolla el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Se estdn abandonando, en este
sentido, pautas tradicionales de -cardcter
transmisivo y se experimentan nuevos cami-
nos que pretenden fundamentarse con rigor al
tiempo que ofrecerse como vias eficaces para
el aprendizaje en el contexto escolar.

La mayor difusién de las diversas aporta-
ciones de la Psicologia cognitiva (por ejemplo,
Coll 1983) y de planteamientos pedagégicos

(*) El resumen en inglés y francés se encuentra al final del articulo.
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renovadores (Gimeno y Pérez, 1983) ha facili-
tado el debate en torno a este tema y ha
propiciado la realizacién de propuestas de mo-
delos did4cticos que se presentan como alter-
nativos (asf, Cafal y Porldn, 1986). Por lo
demés, el marco experimental existente en
Andaluefa en los iltimos afios, especialmente
en el dambito de la Reforma del Ciclo Superior
de la E.G.B. y de la Reforma de las Ensefian-
zas Medias (La Reforma, 1987), ha potencia-
do la cristalizacién de propuestas definidas.
Aun existiendo este ambiente, relativamen-
te generalizado, de critica a los modelos tradi-
cionales y de bisqueda de modelos alternati-
vos, la resonancia ha sido mayor en el 4mbito
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de materias como las Ciencias Naturales, en
Ias que existia ya una cierta continuidad en los
intentos de renovacion didactica (Giordan,
1982), en especial desde planteamientos eco-
légicos (Cafal, Garcia y Porldn, 1981). En el
dmbito de las Ciencias Sociales estos plantea-
mientos parecen no haber tenido un eco simi-
lar, quizas por la mayor herencia academicista
que estas materias arrastran. Bien es verdad
que en los niveles de EGB el Area de Sociales
ha estado ofreciendo experiencias de gran
interés diddctico, como es el caso de algunas
de las muy abundantes referidas a la investi-
gacién del medio, en conexion con el Area de
Naturales. También hay que reconocer que los
enfoques de investigacién del medio han facili-
tado, en muchos casos, la transformacién de

los habitos tradicionales de ensefianza de la -

Geografia, materia que, por lo demds, tenia ya
hondas raices en esta linea (Debesse-Arviset,
1977). La Historia, por su parte, ha permane-
cido més reacia a planteamientos de ensefian-
za que puedan afectar a lo que muchos eonsi-
deran «la esencia de esa ciencias. Los intentos
de renovacion en la didetica de esta materia
no han enfocado el cambio en su ensefianza
desde la perspectiva de la biisqueda de un
nuevo modelo did4ctico, aunque, sin duda,
algunos de dichos intentos han supuesto un
paso decisivo en el cuestionamiento de la ense-
fanza verbalista transmisiva y una oferta de
tratamiento basado en el uso de nuevos recur-
sos (Taller de Documentos 1976, Grup Ger-
mania-75 1979, Ballarini y otros 1979) oenla
potenciacién de destrezas instrumentales que
podrian situarse en el camino de lo investigati-
vo (Grup Trece-Dieciséis, 1983).

El' nivel de Ensefianzas Medias, y en espe-
cial el Bachillerato, se ha resistido a la ruptura
con una supuesta linea de «transmisién de la
ciencia» que en muchas ocasiones pretende
emular pautas de ensefianza consideradas co-
mo «universitariass. De ahf el interés de los
planteamientos experimentales que en este
nivel de la ensefianza se vienen realizando més
recientemente. En esa linea se encuadra nues-
tra propuesta, que va cristalizando a partir de
diversas experiencias en las que hemos parti-
cipado, realizadas en la ensefianza de la Geo-
grafia en el nivel de 1 de BUP y de la Historia,
en 2°, ofreciéndose, por tanto, a debate sobre
todo, a los profesores que desarrollan su acti-
vidad en éstos o parecidos niveles de ensefan-
za. En este sentido podrian tener utilidad en la
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discusién sobre un posible disefio curricular de
doce a dieciséis afios.

Aunque la propuesta se dirige globalmente
a la ensefianza de las «Ciencias Socialesy ha-
bria que precisar que bdsicamente se refiere a
aquellas Ciencias Socizles que mds comin-
mente se imparten durante la adoleseencia en
el marco escolar: la Geografia Humana y la
Historia. Por lo demds, hay que reconocer que
la propia terminologia de «Ciencias Sociales»,
importada del 4mbito anglosajén, no se refiere
aun entre nosotros a un conjunto de conoci-
mientos con unidad sino a diversas disciplinas
auténomas mas o menos relacionadas entre si
(Capel y Urteaga, 1986).

Fundamentalmente lo que planteamos es la
posibilidad de aplicar un modelo did4ctico de
cardceter investigativo en la ensefianza de la
Geografia y de la Historia en los niveles de
catorce y quince afios (por extensién, en el
conjunto de la etapa de adolescencia, y con
posible aplicacion, adaptada, a otras materias
como la Antropologia o la Sociologia, por
ejemplo). La verificacién de este supuesto im-
plicarfa atender a los diversos aspectos de un
modelo diddctico (Gareia, Cafial y Porlan, en
prensa): investigacion del profesor, investiga-
cién del alumno, enfoque investigativo del cu-
rriculum, ete. Nuestra propuesta se centra en

- lo que puede considerarse el aspecto bisico del

modelo, el aprendizaje del alumno por investi-
gacidn, quedando otros aspectos pendientes
de profundizacién y tratamiento posterior.
Consideramos que puede ser renovadora, so-
bre todo, por el disefio de una secuencia meto-
dolégica concreta para desarrollar el aprendi-
zaje por investigacion y por su concrecién en
la ensefianza de la Historia, materia mas ale-
Jjada tradicionalmente de este tipo de plantea-
mientos.

Fundamentos

Nuestra propuesta se basa, ante todo, en
una posicion critica con respecto a otras meto-
dologias habitualmente utilizadas en la ense-
flanza de la Geografia y de la Historia. Consi-
deramos que una metodologia de cardcter
transmisivo, basada en la supuesta comunica-
cién unidireccional de conocimientos del pro-
fesor a los alumnos, diffcilmente puede garan-
tizar la produccién de aprendizajes
significativos en alumnos adolescentes, a no
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ser que demos por supuesta una fuerte moti-
vacién previa en dichos alumnos, situacién que
cualquier ensefiante sabe que no suele darse.
Ello no desvaloriza, en absoluto, el empleo de
determinados recursos de caracter transmisi-
vo de forma ventajosa en determinados con-
textos, como mds adelante tendremos ocasion
de exponer. ‘

En los ultimos tiempos se han aplicado tam-
bién algunos modelos metodolégicos califica-
dos, quizds con cierta ambigiiedad, como «ac-
tivoss, por suponerse que los aprendizajes se
producen fundamentalmente gracias a la rea-
lizacién de miltiples actividades por parte de
los alumnos, sin necesidad de que el profesor
tenga que «explicar» los contenidos bésicos de
la materia. En Geografia e Historia este tipo
de metodologia organiza las unidades temati-
cas en torno a un esquema previo, que sigue la
l6gica de la disciplina correspondiente, a par-
tir del cual se nuclean diversos tipos de docu-
mentos y materiales con sus respectivos cues-
tionarios y guias de actividades, convirtiendo
asi la actividad bdsica del alumno en ir respon-
diendo a la diversidad de cuestiones plantea-
das y desarrollando las demds actividades que
se le van indicando. Desde una posicién critica
nos parece que en este tipo de metodologia el
alumno no llega a percibir unidad y coherencia
en el proceso de aprendizaje sino actividades
diversas, estancas, inconexas, cuya unica co-
herencia se halla en la estructura del tema,
estructura que el profesor suele tener mas o
menos clara, pero no asf el alumno. Y precisa-
mente parece que lo que se intenta en definiti-
va es que al final del proceso quede fijadaenla
mente del alumno dicha estructura.

Por otra parte, esta propuesta intenta fun-
damentarse en el marco bdsico de referencia
constituido por las aportaciones bésicas de la
Psicologia cognitiva referidas a los aprendiza-
jes (Coll, 1986), sobre todo, en cuanto a las
conclusiones de la Psicologia genética sobre
las etapas del desarrollo operatorio, la teoria
del aprendizaje verbal significativo y las teo-
rias de los esquemas, especialmente en lo que
se refiere a la construceién del conocimiento
coneebida como «cambio conceptuals. Efecti-
vamente habria que tener en cuenta que los
conocimientos, organizados seglin una deter-
minada estructura conceptual, aunque desde
un punto de vista estrictamente cientifico re-
sulten erréneos, permanecen inalterables
mientras dicha estructura conceptual no sea
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puesta en cuestién, es decir mientras siga
sirviendo para dar respuesta a los problemas
que al respecto se puedan plantear. Ahora
hien, si dicha estructura se pone en cuestion,
por motivos diversos, podemos decir que se ha
creado una situacion de disponibilidad para el
aprendizaje, y éste se produecird si el individuo
llega a modificar su estructura conceptual
(cambio conceptual), incorporando nuevos
elementos, desechando los erréneos, constru-
yendo, en definitiva, un nuevo concepto mas
complejo y mas riguroso desde el punto de
vista cientifico. Para que esto pueda producir-
se los esquemas conceptuales que pretende-
mos que se construyan como nuevos han de
tener relacién con los que ya se poseen y deben

- servir, légicamente, para responder a los inte-

rrogantes que el individuo se plantea y resol-
ver las contradicciones que le creaban sus
esquemas anteriores.

Los aprendizajes as{ construidos son «signi-
ficativos» para el individuo, por oposicién a los
aprendizajes convencionales de tipo «memo-
risticos, en los que coexisten dos tipos de
esquemas conceptuales contradictorios para
abordar una misma situacién, terminando por
«desaparecer» el memoristico (ya que real-
mente no se ha asimilado) en favor del esque-
ma anterior que, aunque sea erréneo desde el

punto de vista cientifico, servia al individuo

para dar soluciones a sus situaciones proble-
matieas reales. (Parece que sélo en el mundo
fantdstico de los nifios coexisten de forma més
0 menos permanente interpretaciones contra-
dictorias del mundo, sin que esto cree situacio-
nes conflictivas para el individuo).

Asi, pues, si parece que, segiin las aporta-
ciones cientificas de que disponemos, se
aprende de una forma determinada, el profe-
sor de Ciencias Sociales no puede ignorar esa
realidad, asi como tampoco puede perder de
vista la diversa y gradual capacidad de los
alumnos para la asimilacién de determinados
conceptos. Y ello ha de reflejarse obligada-
mente en la did4ctica. En conereto, creemos
que una metodologfa como la que proponemos,
que tenga como eje el planteamiento y la
resolucion de cuestiones de investigacién por
parte del alumno proporciona un dmbito ido-
neo para la produccion de aprendizajes signifi-
cativos. Y de forma especial a partir de la
etapa de adolescencia, dadas las caracteristi-
cas del desarrollo de los alumnos, que serfan
progresivamente capaces de aplicar el pensa-
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miento hipotético-deductivo y de mantener
una visién coherente del proceso completo de
investigacion.

Por fin, en cuanto al marco global de carée-
ter pedagdgico, tomamos como referencia una
concepeién sistemdatica del proceso de ense-
fianza-aprendizaje (Gimeno y Pérez, 1983)
segtn la cual el aula puede ser comprendida
considerdndola como un sistema complejo en
el que interaccionan gran cantidad de elemen-
tos, que no siempre son tenidos en cuenta a la
hora de plantear y desarrollar la actividad
docente. En este sentido no sélo seria impor-
tante atender a la 16gica de la asignatura o a
la preparacién y actitud del profesor sino tam-
bién a la complejidad de los procesos de apren-
dizaje que se desarrollan en los alumnos (se-
gin ha quedado referido més arriba) y a toda
otra serie de factores que inciden en el aula,
condicionando los procesos que alli se dan
(relaciones sociales y de poder en el aula,
condiciones materiales, flujo de las informa-
ciones, ete.).

Asi, pues, fundamentamos nuestra pro-
puesta desde una posicién critica respecto a
determinadas metodologfas v tomando como
marcos globales de referencia determinadas
aportaciones de la Psicologia y la Pedagogia.
Ahora bien, con respecto a la aplicacion de la
metodologia a la ensefianza de las Ciencias
Sociales convendria establecer algunas preci-
siones con anterioridad al andlisis de la propia
propuesta. .

En primer lugar, el marco escolar plantea
una serie de limitaciones que probablemente
«desnaturalizans el proceso mental del alum-
no en condiciones mds «naturales» de aprendi-
zaje: no suele haber libertad para la eleceién
de los temas de estudio, la motivacién es insu-
ficiente, existen dificultades materiales que
condicinan la aplicacién del disefio de investi-
gacién... Es, por tanto, éste un aspecto sobre
el que habra que investigar a fondo.

Por otra parte, se nos plantea la duda sobre
si lo que dice la Psicologia acerca de los apren-
dizajes genéricos de las personas es aplicable
de la misma manera a los aprendizajes especi-
ficos de las diseiplinas escolares.

Ademds, a diferencia del caso de las Cien-
cias de la Naturaleza (en las que, en cierta
forma, los registros de la realidad pueden
corroborar las suposiciones «cientificas»), en
las que las Ciencias Sociales (y particularmen-
te en la Historia), al ser la realidad dificilmen-
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te observable de manera empirica, se trabaje
con representaciones de lo real excesivamente
mediatizadas, sobre todo por los medios de
comunicacién, que con frecuencia ofrecen ver-
siones de dicha realidad social que contradicen
los supuestos cientificos acerca de los fenéme-
nos sociales. Sin embargo, creemos que, pese
a esta dificultad, la estrategia investigativa es
la que mejores posibilidades ofrece para hacer
profundizar a los alumnos en el andlisis de lo
social, poniendo en cuestién las interpretacio-
nes miticas o sesgadas que se les estd ofre-
ciendo continuamente.

Por fin, habria que precisar que, aunque
esta propuesta se presenta como genérica-
mente aplicable a la ensefianza de las Ciencias
Sociales, no puede olvidarse la incidencia que
debe tener la epistemologia de cada ciencia.
Ciertamente en cualquier disefio utilizado la
metodologia debe estar en relacién con la
estructura del objeto de ensefianza. Y vicever-
sa, a veces no podrad permanecer absoluta-
mente intacta la estructura de una ciencia
determinada al ser convertida en ohjeto de
enseflanza para alumnos de determinadas
edades (Pereyra 1982). Sobre este punto, por
lo demés, serfa conveniente continuar con la
reflexion y el debate.

Descripcion de la propuesta. El disefio

A partir de las ideas expuestas hemos veni-
do trabajando en la configuracién de un disefio
metodoldgico que reflejara, de forma secuen-
ciada, en el aula y adaptara a ella los plantea-
mientos de aprendizaje sobre los que nos basa-
mos. Se trataba, en definitiva, de coneretar un
modelo que posibilitara y potenciara los
aprendizajes, organizando las actividades en
torno al planteamiento y resolucién de cues-
tiones relevantes que son investigadas por los
alumnos. Distinguimos esta oferta metodold-
gica no sélo de los planteamientos activistas,
antes criticados, sino también del aprendizaje
por descubrimiento, que dificilmente podria
ser aplicado a la ensefianza de materias como
la Historia a determinadas edades (Pozo, Ca-
rretero y Asencio 1983). Sobre ello tendremos
ocasion de volver al analizar los diversos pasos
del desarrollo de la metodologia.

En el modelo que planteamos el proyecto
que el profesor prepara —y que se convierte, en
definitiva, en programacién— intenta superar
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el paradigma tradicional, que lo convertia en
objeto exclusivo de la decisién del profesor, o
sea, de la administracién, que actia a través
del profesor.

Se trataria de que el alumno partiecipe, en la
medida de lo posible, incluse en el disefio del
proyecto, v, en este sentido, las Ciencias So-
ciales tienen cierta ventaja con respecto a
otras dreas, no tanto porque los alumnos en-
tiendan mas de aspectos sociales que de los de
otro Ambito cientifico, sino porque los fenéme-
nos colectivos estan continuamente en la vida
de estos alumnos. Ello puede permitir no sélo
un trampolin para las estrategias de motiva-
¢ién sino una posibilidad real de intervenirala
hora de opinar sobre las grandes temaéticas de
estudio de la asignatura, de delimitar las cues-
tiones concretas de investigacién, asf como de

colaborar en el proceso general de diseflo. Lo

que no querrfa decir en ningtin caso que el
profesor no ofrezea su propio proyecto a los
alumnos. Efectivamente, si, con un plantea-
miento espontaneista, preguntamos al alumno
sobre qué cuestiones le gustaria trabajar, pro-
bablemente no saldriamos nunca de los tépi-
cos al uso, ya que nadie contesta o sugiere mas
que lo que conoce de forma habitual.

De aqui que tanto el establecimiento global
de un proyecto de trabajo para el curso (una
especie de ¢plan de curso») como la conereeion
de las diversas unidades o médulos de estudio
deberfa ser el resultado de una clerta «nego-
claciény entre los intereses indagados al alum-
no y la oferta presentada por el profesor.
Quizds el reto estriba en crear condiciones
adecuadas para que ese proceso de negocia-
¢ién no sea una fiecién. i

A partir de los tanteos realizados en nues-
tras experimentaciones, y del andlisis de mo-
delos de cardcter investigativo aplicados a
otras materias (Carmen 1985) hemos concre-
tado nuestro disefio metodolégico en un plan-
teamiento secuenciado que contempla los si-
gulentes aspectos, que analizamos en detalle a
continuacion.

1°. Presentacién del tema.

Consideramos este paso eomo el primero de
cualquier unidad. En él tratamos, mediante
alguna actividad, que suele ser de caracter
audiovisual, que el tema que va a ser objeto de
investigacién sea presentado al alumno en
relacién con sus posibles conocimientos (y mo-
tivaciones) sobre el mismo, de tal manera que
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pueda producirse un engarce entre lo que ya
conoce y lo que se le propone conocer mediante
la investigacién. Segtn los presupuestos psi-
coldgicos a los que nos hemos remitido ante-
riormente cualquier nuevo objeto de conoci-
miento no debe quedar demasiado alejado de
las construcciones cognitivas que ya tiene el
individuo sobre ese tema, pero tampoco debe
parecer demasiado semejante a las mismas,
pues no surgiria la motivacién para aprender.

En este punto suele ser interesante realizar
algtln tipo de sondeo que permita al profesor
obtener informacién, al tiempo que sobre las
motivaciones, acerca de las ideas previas de
los alumnos sobre el tema.

Dados los condicionantes del sistema esco-
lar y su propia historia, no parece posible
poner en marcha de forma brusca e insuficien-
temente madurada un proceso de aprendizaje
por investigacién. De ahi la necesidad de bus-
car el tipo de actividad adecuada (sea en for-
ma de actividad ambientadora o de actividad
desencadenante) para despertar la motivacién
indagatoria y facilitar el surgimiento de cues-
tiones de investigacién de forma no dirigista.

La dificultad a este respecto estriba, sobre
todo, en la préctica imposibilidad de tener
prevista al detalle una actividad de iniciacion
sin conocer previamente al grupo de alumnos
con el que se va a trabajar.

2°. Planteamiento de preguntas o proble-
mas de investigaeién.

Es a partir de la presentacion anterior, en la
que se suele ofrecer informacion a los alumnos
sobre el objeto de la investigacion, como los
alumnos se formulan preguntas, de la forma
mas concreta posible, que les pueda interesar
investigar, procurando garantizar el profesor,
en la puesta en comun que se realice, que entre
dichas preguntas surjan al menos algunas que
sean relevantes para el estudio del tema pre-
visto. '

En este aspecto hay que tener en cuenta la
falta de practica del alumno. Hacer preguntas
es una téenica que s6lo puede ser adquirida
base de practicarla y, por tanto, es indispensa-
ble gastar un tiempo en ese tipo de précticas
hasta seleccionar cuestiones que realmente
puedan servir para investigar.

También habrd que tener en cuenta las
posibilidades del profesor para coordinar esta
fase, en funcién del «arsenal» de materiales y
recursos de que disponga y de su propia prepa-
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racion para abordar el método. A este respecto
hay que recordar lo dicho més arriba sobre las
posibilidades de la «negociaciony,

En cuanto a los posibles problemas seleccio-
nados para ser investigados creemos que es
cuestion de realismo el que se refieran a cues-
tiones no excesivamente genéricas, pero tam-
poco deberian ser tan concretos o puntuales
que resulten inadecuados al nivel de ensefian-
za en que nos desenvolvemos. Asf, por ejem-
plo, en Geograffa: «;En qué zonas de esta
ciudad vive la gente pobre? ;Por qué?», «;De
dénde proceden los alimentos que comemos
diariamente?»; o en Historia: «;Por qué se puasd
en la Atenas cldsica de la oligarquia a la
democracia’», «;Por qué aparece la burguesia
en el seno de la sociedad feudal en Europa Oc-
cidental?»...

No habria que desdefiar, sin embargo, el
tratamiento de cuestiones genéricas que por
su complejidad podrian ser abordadas no es-
trictamente en forma de investigacion real que
el alumno realiza sino al final del proceso de
investigacion de un problema més conereto en
forma de debate y contraste con las conelusio-
nes obtenidas. Asi, a los ejemplos de proble-
mas citados més arriba podrian corresponder,
respectivamente, las siguientes cuestiones ge-
néricas: «;Cémo se distribuye socialmente la
poblacién en las ciudades?, «;Cudles son las
relaciones entre medio rural y medio urba-
no?», «;Por qué cambian los sistemas politi-
cos?», «;Por qué se transforman las estructu-
ras sociales?».

En cualquier caso el cardcter especifico de
la Historia obliga a contemplar en el momento
de definir el problema a investigar un encua-
dre conereto en el espacio y en el tiempo, que
puede realizarse mediante mecanismos diver-
808.

Por lo demds, no resuita conveniente en
ningln caso plantearse a la vez problemas
muy diversos, que dispensarfan la linea de la
investigacién. De lo que no cabe duda es de
gue vale la pena dedicar tiempo a la seleceion
y planteamiento correcto de problemas, si-
guiendo incluso un proceso gradual (desde su
oferta por parte del profesor a la formulacién
concreta por parte de eada alumno). De ello
depende, en gran medida, el que sean «adopta-
dos» por el alumno como cuestiones que real-
mente les merezca la pena investigar.

3°. Formulacién de hipétesis.
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Basandonos en la idea de que los alumnos
—todo individuo— disponen de ideas previas
sobre asuntos relacionados con el tema de
investigacién (siempre que las cuestiones es-
tén formuladas de manera concreta y estén
referidas a campos no excesivamente especifi-
cos del saber), se pretende aqui que expliciten
las respuestas que ellos conciben a las pregun-
tas planteadas, en definitiva, que «se ponga
sobre la mesa» lo que se sabe sobre el tema a
tratar. Hay que intentar, en cualquier caso, que
las posibles respuestas ofrecidas por los alum-
nos, al final de este paso, sean lo mds precisas
posibles. Todo este proceso nos puede permitir
conocer mejor los esquemas previos de los
alumnos en relacién con el tema objeto de
investigacién asi como disponer de una refe-
rencia de contraste con respecto a los resulta-
dos de la propia investigacion.

La tarea de detectar los conceptos previos
de los alumnos (ya iniciada en la primera fase
del disefio) es realmente decisiva para estable-
cer estrategias adecuadas para el cambio con-
ceptual —clave, como se dijo al principio, de la
construeccion de nuevos conocimientos—. Pero
en las Ciencias Sociales esta tarea presenta
especiales dificultades. Es un tema menos es-
tudiado que en otras dreas, como en las Cien-
cias de la Naturaleza, se ve sometido a espe-
ciales distorsiones procedentes de la
ideologizacién y, en el supuesto de que se
aislen correctamente los conceptos erréneos,
es mds dificultoso que en otras materias el
actuar sobre ellos. Las concepciones de lo
social, en efecto, son bastante consistentes, se
hallan bien arraigadas y son fortalecidas con-
tinuamente por las ideologias dominantes.
Asi, ideas como que «gracias al actual (modelo
de) desarrollo hay puestos de trabajo (de lo
contrario no podriamos vivir)», que «el hombre
vive cada vez mejor porque progresa continua-
mente», que «los sistemas politicos cambian
cuando los gobernados se hartan del sistema
anterior» o que «cuando a una persona se le
ocurre una idea genial (invento, obra de arte,
concepeidn politica...) cambia decisiva y rapi-
damente la historia» son tan frecuentes en los
alumnos como dificilmente erradicables. Ha-
bria que abordar, pues, la doble tarea de elabo-
rar técnicas adecuadas para la deteceién de los
errores conceptuales y de definir estrategias
que permitan el cambio conceptual.

Con respecto a la oportunidad de establecer
hipétesis bien definidas en el proceso de inves-
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tigacién hay diversidad de opiniones. Pero
parece interesante, desde nuestro punto de
vista, que, mediante la formulacién de hipéte-
sis los alumnos expliciten las soluciones que
tienen a los problemas de investigacién, pues
eso empieza a clarificar el eamino. Sin embar-
go, es frecuente que no se sepa expresar ade-
cuadamente estas soluciones iniciales y se
suele hacer bajo la modalidad de respuesta
imprecisa o irrelevante («Los sistemas politi-
cos cambian porque lasg cosas cambian...» o
«porque se dieron una serie de circunstancias
que lo hicieron posible», o bien «en la ciudad
unas clases sociales viven en unas zonas y
otras en otras zonas, segun...»). Este tipo de
respuesta bloguea el proceso de investigacion,
pues aporta una especie de pseudosolucién
final vdlida para cualquier situacion, pero que
realmente no funciona nunca a la hora de
analizar la realidad.

Por ello, podria distinguirse, pero a la vez
deberfa enlazarse correctamente, el paso de
explicitacién de lo que se sabe con el paso de
formulacion de hipétesis propiamente consi-
derado, en un proceso gradual de maduracién
en el alumno, que deberia producirse a lo largo
del curso y que pasaria por momentos diver-
sos, desde la posible oferta de hipdtesis, al
principio, por parte del profesor, hasta la for-
mulacién eorrecta de las mismas por parte de
cada alumno.

Hay que advertir también que cada alumno
podra plantearse diversas soluciones 4 un pro-
blema dado, por lo que el nimero de hipdtesis
para una misma cuestién puede ser elevado.
Habria que intentar evitar esta situacidn; sin
embargo, no serfa conveniente obligar a que
todos elijan el camino de las hipdtesis mayori-
tariamente aceptadas, pues ello no resultaria
acorde con la dindmica del proceso personal de
aprendizaje. Por lo demés, en el camino poste-
rior cada uno tendré lugar para abandonar la
primitiva hipétesis y reformularla segin el
curso de la investigacion.

4°, Inventario de recursos.

La participacién de los alumnos en el disefio
del proceso de investigacion puede ser espe-
cialmente activa en esta fase, en la que pueden
intervenir con cierta ereatividad, definiendo el
rumbo de la investigacion. Asf, pueden sugerir
fuentes de informacién para la obtencién de
datos, decidjr las personas o lugares que con-
viene visitar, delimitar los tiempos de trabajo,
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establecer las modalidades de recogida de da-
tos... Esta actividad puede ayudar decisiva-
mente a los alumnos a considerar su investiga-
cién como una tarea real, que deben organizar
para su ejecucién.

En esta fase la supervisién del profesor y los
retoques que éste ofrezca pueden dar validez
al disefio definitivo que se adopte. Asf, pues, la
modalidad de ofrecer por parte del profesor
una guia concreta de investigacién —como la
que aqui se estd describiendo— puede ser efec-
tiva con tal de que no acote excesivamente las
posibilidades de eleccién y no coarte la creati-
vidad.

También este paso del proceso requiere un
cierto adiestramiento. Por ello, se podria evo-
lucionar a lo largo del curso desde plantea-
mientos algo més dirigistas hasta la realiza-
cién de disefos auténomos de los alumnos,

5°. Obtencién de datos. Andlisis de la docu-
mentacién.

Se trata de obtener las informaciones nece-
garias de lag diversas fuentes, analizando su
contenido en un intento de obtener respuestas
a las preguntas formuladas en la investiga-
cion.

Este proceso puede ser lento y complicado y
producir, por tanto, sensacién de monotonia y
eansancio, con el riesgo de que se pierda no
sdlo el interés sino incluso el recuerdo de lo que
se planted en su momento para investigar. De
ahi la importancia de una secuenciacién co-
rrecta de las actividades de esta fase, sobre
todo cuando se trata de obtener datos de gran
cantidad de textos.

Mientras que la Geografia suele presentar
abundantes recursos para la obtencién de da-
tos (libros, peridédicos, documentales, visitas a
lugares, diapositivas, mapas, entrevistas...) la
Historia se enfrenta al problema de diversifi-
car las modalidades de presentacién de sus
datos para la ensefianza. En este eampo hay
toda una tarea pendiente (elaboracién de ma-
terial audiovisual, de juegos de simulacién, de
comies, de compendios manejables de docu-
mentos escritos y no escritos, de diapositivas
no exclusivamente centradas en el aspecto
artistico...); resulta indispensable la prepara-
cién de materiales semielaborados que consti-
tuyan fuentes de informacién asequibles al
alumno; este tipo de compendios, de uso poli-
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valente, podria sustituir con ventaja al con-
vencional libro de texto, en el contexto de la
metodologia que proponemaos.

Por lo demds, hay que buscar un equilibrio
entre el uso, en la investigacién, de fuentes
histéricas y de fuentes historiograficas, de
forma que el alumno pueda conocer y contras-
tar lo que ya son soluciones cientificas a deter-
minados problemas histéricos pero, por otra
parte, no pierda la oportunidad de llegar a
conclusiones propias sobre problemas mds
concretos manejando, a su nivel, fuentes his-
toricas primarias.

Existe el peligro, especialmente en la Geo-
grafia (por la abundancia de informacién que
a veces existe), de que el alumno se pierda en
un cimulo de datos inconexos y desorganiza-
dos. Mediante un tratamiento progresivo de
dichos datos hay que evitar esa situacion; sélo
unas informaciones adecuadamente organiza-
das podran ser utilizadas por el alumno 4gil-
mente como argumentos probatorios de sus
supuestos de investigacion. Los cuadros de
datos, resiimenes, esquemas, croquis y simiia-
res pueden facilitar la organizacién de las
informaciones recogidas. El cuaderno perso-
nal de trabajo del alumno serfa el archivo de
las mismas, al tiempo que guia del trabajo in-
vestigador.

Por otra parte, parece necesario que el pro-
fesor de Geografia o de Historia, tan dado
generalmente al verbalismo expositivo, haga
un esfuerzo para no contar a destiempo «todo
lo que él sabes de aguella parte de la Historia
o de aquel interesante tema de Geografia.
Deberfa dosificar sus intervenciones en los
momentos y sobre los asuntos que la marcha
de la investigacién aconseje. Por lo demds, no
deberia existir ningtin reparo en proporcionar
a los alumnos informaciones (orales o escritas,
elaboradas o semielaboradas) sobre muchas
cuestiones que harfan incluso mis efectiva la
marcha de la investigacién. Realizar introduc-
ciones a determinados asuntos, proporcionar
informacién definitiva sobre alglin aspecto,
responder ampliamente a las dudas plantea-
das por log alumnos, recapitular la marcha del
trabajo, ete. son modalidades necesarias de la
intervencion del profesor.

6°. Conclusiones.

En esta fase final del proceso de investiga-
ci6n se realiza una sintesis y recapitulacién de
las informaciones obtenidas, vélidas —o no—
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para dar respuesta a las cuestiones investiga-
das, para establecer a continuacién, de forma
concreta y argumentada, dichas respuestas.
Estas respuestas deben contrastarse con las
primitivas soluciones o hipétesis iniciales. El
profesor debe estar especialmente atento a
que se reformulen o sean sustituidas aquellas
hipétesis que en su momento hayan sido falsa-
das. Esto resulta dificultoso, sobre todo, por-
que el peso de los conceptos previos de lo social
es tal que el alumno suele empecinarse en
verlo todo como confirmacion de sus suposi-
ciones iniciales, y, en este Ambito, plantear al
alumno contradicciones patentes que cuestio-
nen sus estructuras conceptuales no resulta
facil. Por afiadidura, la veneracién casi magi-
ca por la palabra escrita como fuente de ver-
dad hace dificil trabajar de forma eritica con
textos: cualquier cosa escrita suele ser utiliza-
da como prueba incontestable de que es ver-
dad lo que allf se dice (por el hecho de estar
escrito, simplemente, aunque el alumno no sea
consciente de esta relacion causal). En defini-
tiva, si una hipétesis no se ha reformulado a
tiempo y se culmina una investigacion sesga-
da, posteriormente es mucho més diffeil recti-
ficar y reconducir el proceso.

La verificacién de las hipbtesis no es, desde
luego, un asunto puntual, sino un proceso que
se va desarrollando de manera paulatina al
tiempo que se va analizando la documentacién
y realizando las diversas actividades. En el
cago de las Ciencias Sociales, y especialmente
de la Historia, la obtencién de conclusiones
quizds no pueda tener la rotundidad y el grado
de definicién que en otras ciencias (como las
experimentales, por ejemplo); pero es posible,
desde luego, llegar al final de la investigacién
estableciendo, de forma provisional —ésa es la
actitud ecientifica, en definitiva— soluciones
correctas a los problemas planteados al princi-
pio.

Por otra parte, ahora es el momento més
adecuado para contrastar las conclusiones ob-
tenidas en la investigacién de un problema
concreto con lo que la historiografia ha esta-
blecido para los problemas genéricos corres-
pondientes desde perspectivas mds amplias.
Esto podria realizarse mediante mecanismos
diversos y utilizando recursos variados (en
muchas ocasiones desde luego, compendios y
libros de texto seleccionados).

7°. Presentacion de la investigacién.
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Como culminacién del proceso de trabajo el
alumno (o0 cada pequefio grupe) presenta un
informe que refleje los diversos momentos de
su investigacion y, especialmente, las conclu-
siones a que ha llegado. Este informe, al tiem-
po que sirve para comunicar los resultados de
la investigacién, permite al alumno una reca-
pitulacién de su propio proceso de aprendizaje
y le ayuda a la fijacién conceptual.

La existencia de una puesta en comin de las
conclusiones (antes o después de la realizacion
del informe personal) puede enriquecer el in-
tercambio de ideas y ofrecer una oportunidad
més de someteér a cuestionamiento dichas con-
clusiones.

Por lo demds, es misién especifica del profe-
“sor el mantener nexos entre las conclusiones
de las diversas investigaciones que se vayan
desarrollando, de forma que procesos de tra-
bajo posteriores se apoyen y cuenten ccn los
«hallazgos» anteriores. Al permitir dar a cono-
cer a los demaés los propios «descubrimientosy
la puesta en comtn final en el aula puede
estimular la creatividad al tiempo que recom-
pensar el esfuerzo investigador del alumno.
Actividades como la realizacién de algin tipo
de exposicion en el Centro (o en la localidad)
sobre los trabajos realizados pueden mantener
el interés y potenciar el estimulo de los alum-
nos.

En el caso de las Ciencias Sociales es aiin
mas recomendable que para otras materias ir
realizando una especie de archivo de aula (o
del Centro), en el que vayan incluyéndose los
materiales, informes y recursos diversos de las
investigaciones realizadas, de forma que pue-
dan ser reutilizados en posteriores investiga-
ciones. De esta forma puede irse consolidando
una cierta dindmica de «construceion progre-
siva de lo cientifico» en comun,

Valoracion

Recapitulando algunas de las ideas expre-
sadas e intentando someter a autoeritica nues-
tra propuesta, establecemos algunas valora-
ciones que, dentro de su provisionalidad,
puedan constituir lineas de reflexién y de ex-
perimentacién préximas.

Realizar una valoracién a fondo de la apli-
cacién de este disefio metodologico resulta
dificultoso, ante todo, por nuestra propia ca-
rencia de medios adecuados para ello. Desde
luege, no ecreemos que podamos realizar una
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valoracién a partir de las calificaciones acadé-
micas obtenidas por los alumnos, va que éstas
no reflejan mas que parcialmente la compleji-
dad y riqueza de los procesos de aprendizaje.

En general, y sin perder de vista las dificul-
tades que se han resaltado ya en las diversas
fases del proceso propuesto, podemos decir
que la aplicacion de esta metodologia presenta
visos de coherencia que con frecuencia se
echan de menos en otras que hemos sometido
a critica. Por otra parte, ofrece unas potencia-
lidades (atin insuficientemente indagadas)
nuevas para la consecucién de objetivos ins-
trumentales y actitudinales, al tiempo que
para la maduracién de los esquemas concep-
tuales bésicos que un adolescente deberfa ad-
quirir.

Algunas de las dificultades mds relevantes
se refieren a la necesidad de un disefio adecua-
do y secuenciado de actividades, por falta de
precedentes utilizables en el tema. Ello esté en
relacién con lo dicho en la fundamentacion de
la propuesta acerca de la carencia de informa-
ciones abundantes sobre los procesos de
aprendizaje en el d&mbito escolar y, més con-
cretamente, sobre los aprendizajes especifica-
mente disciplinares. En cualquier caso, parece
necesario someter a reflexion y a cuestiona-
miento la excesiva rigidez de las estructuras
de las disciplinas, en especial de la Historia,
cuando éstas se convierten en ohjeto de ense-
flanza para determinadas edades. Parece que
la dindmica de los procesos de aprendizaje en
la infancia y en la adolescencia obliga a una
especie de esfuerzo de adecuacién efectiva,
que, por otra parte, no debe desnaturalizar a
estas disciplinas como construcciones cientifi-
cas coherentes.

El carécter «ideolégicor permanente de las
ideas previas sobre la realidad social entorpe-
ce especialmente el proceso de investigacién
en algunas de sus fases. Asi, por ejemplo, son
importantes las dificultades de expresion a la
hora de coneretar lag preguntas de investiga-
cién y de formular las hipétesis, la comproba-
cién de hipétesis se halla demasiado mediati-
zada por las representaciones de lo social que
el alumno maneja. Por lo demds, asuntos como
la indagacién de los esquemas previos consti-
tuye algo bastante dificultoso en la practica
docente de cada dia.

Por otra parte, los condicionantes del siste-
ma escolar, a los que nos hemos referido ante-
riormente, obligan a ser prudentes y cautos en
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la aplicacién de una metodologia de estas
caracteristicas. Los profesores tenemos ain
poco rodaje —y escasa formacion, por lo gene-
ral- en estos planteamientos, por lo que es
preferible ir adoptdndolos de forma gradual.
Asimismo, las posibilidades de éxito se multi-
plican si los alumnos encuentran una cierta
coherencia entre las metodologias utilizadas
por las diversas materias que constituyen su
curso escolar. No hay que olvidar que tampoco
el alumno tiene generalmente costumbre de
trabajar en esta linea, por lo que la adopeién
de metodologias similares serd siempre venta-
josa. De ahi la importancia de la reflexién
metodolégica para el equipo educativo consti-
tuido por los profesores de un aula. )

En definitiva, tendriamos que concluir di-
ciendo que el camino en el que se sitlia nuestra
propuesta metodoldgica se halla ain poco ex-
plorado en Ciencias Sociales. Pero, en cual-
quier caso, creemos que su aplicacién ofrece
mejores posibilidades gue otras metodologias
para la consecucién efectiva’ de los grandes
grupos de objetivos que el profesor de Geogra-
fia e Historia siempre tiene pendientes de con-
seguir.
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SUMMARY

In spite of the difficnlties which the school setting presents, the application of an investigative methodology in the
teaching-learning of social science muterials, especially in geography and history, is possible in those fevels corresponding to
adolescence.

This methodofogy bas, as the core of its organization, the ontline and excention of relevant research questions related to social
phenomena which are set forth by the sfmims, especially constdering them /ronr a spatial or temporal point of view.

This proposal is presented in the context of previous attempts to define an alternative didactic model in education which bave
been carried ot i recent times. Using the critiquee of other methodologies, this proposal Is based on the principal contributions
of cognitive psychology and uses a systematic conception of the teaching-learning process as a generic setting of;cdagogical refe-
rence.

RESUME ‘

Malgié les diffieultés que présente le mulieu scolaive, lapplication d’une méthodologic essenticllement de recherche dans
Penseignement-apprentissage des matiéres relevant des Sciences Sociales est possible, en partieulicr concernant ' Histoire et la
Géographie, ceer, aux divers niveanx de Uenscignement pour les adalescent; La dite métban’ologic comprend, comme axe
organisateny, le fait d envisager ot de vésoudre, de la part des éléves, des questions essentielles de vecherche, en relation avec les
phinoménes sociauex, surtout consideérées sous | ’anFle d’une perspective spatiale ou temporelle. - ‘

Ce projet s'tuscrit dans le contexte des essals réalisés ces derméres années pour définir un modele didactique alternatif dans
Penseignement. A partir de la critigne d'antres méthodologies utilisées dans le domaine sro{az'rt', il est basé, a_'ans ses éle.‘m_m!‘s
principanx, sur la Psychologte cognitive et suit, comme ligne générale de référence pédagogique, une conception systématigue
din processus d 'enseignement-apprentissage.
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