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Una reWta de aoo pero aprender 
cooperatlvamente a Investigar 

Luz Gonza lez Ba llc,;tcn>s 
Profcson de las asignatuns de: 

¡,.,·utigaddn El/IU"IIIÍ\W y Tk~tkas 1St OIIYI'VItdd• (1• de E. Especial)) 
Milodos, Dinitos .1 r¡~nkld d~ llu®gaciá• P.d~o/Dgk• 

(Complementos de F. de Psicopcdagosia). 

La Revista que presentamos es el producto final de una experiencia realizada con el alumnado 
de dos asignaturas de inlrOducción a la investigación psicoeducati\'8 que se impania"on durante 
el curso 99-00 en las titulaciones de Maestro/a de Educación Especial y Complementos de 
Formación de Psicopedagogía.. Ha consistido en In orgnnización de eslaS asignarura.s alrededor 
de la publicnción de dos tipos de revislaS que daban n conocer los trabajos realizados por el 
alumnado en el contexto de su propio proceso de aprendimje como invcstlgadorcs en ciernes 
La elaboración y publicación de estos trabajos se hn conccbodo, no sólo como una puesta en 
práctica de los contenidos teóricos de la asignatura, sino también como un proceso interacti\o'O 
de comprensión y aplicación de la lógica de la investigación científica )' una manera de 
construir cooperativa mente el conocimiento. 

RcOexionaodo entre la teoría y la 
práctica. 

Al principio fue Piaget 

La importancia de la acción, de la puesta en 
practica, en los procesos de aprendizaje ya 
fue resaltada suficientemente por Jcan 
Piaget, entre olros psicólogos dél 
desarrollo, y ningún/a profesional de la 
educación pondríamos actualmente en duda 
su eficacia_ Pero no todos entendemos lo · 
mismo cuando hablamos de "práctica", y la 
reflexión sobre este concepto ha sido 
realmente mi punto de partida teórico para 
organizar la experiencia docente que 
representa esto revista. 

Aunque hemos vivjdo la experiencia en dos 
cursos de nivel acndémico muy distinto (1" 
de Educnción Especial del título de 
Maestr<>'a y Complementos de Formación 
de Psicopcdagog(a ), me voy a centrar 
exclusivamente en el caso de 1°, y mis 
alumnos y alumnas de Complementos me 
van a perdonar porque entenderán que mi 
reto profesional como docente era 
precisamente ese curso. ¿Cómo podía 
introducir en la lógica de la investigación 
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psicocducativa o jóvenes que acaban de 
iniciar su carrera y que no conoc(an aún 
contenidos básicos de Pedagogio. 
Psicología del Desarrollo, ele.? ¿Cómo 
comprender la manera en que la ciencin. 
construye los conocimientos que ataHcn a In 
educación si nún no sabemos de qué 
conocimientos se trata? 

Al principio creí que la dificultad estaba en 
la ubicación de la asignatura, pero muy 
pronto comprendf que esto, aunque muy 
importante, era secundario. El problema 
fundamental estaba en el corazón mi.smo de 
esta materia: comprender la lógica de la 
ciencia la estructura raci<lnal de una 
investigación cientifica.. ¡Y el caso l."S que 
yo soy cabezona y estaba dispuesta a 
lograrlo! 

Jean Piagct me dio una primera idea con su 
noción de "'acción". Me interesaba su 
defensa de que el aprcndí.r.aje 
verdaderamente significativo se produce 
cuando las personas ponemos en marcha 
nuestros recursos mentales e instrumentales 
para resolver oor n~tros mismos las 
situaciones o problemas de diferente tipo. 
Por otra parte, mi lectura de Piagct me 
llevaba a opinar que esa acción debe ser ª 
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_ al_(h<~<er y ptn<ar) } 
tondlJCit• una reesttuctuliltii>n cognitiva 

Cuando nos cncontralll()) un.a situación 
nueva. un .. reto cogn1t1\'0 .. • C(lmQ es el 
ca~ del alumnado cuando se enfrenta a una 
astgnatura que lo tnlroduce en un terreno 
d=onoctdo y. !>Obre todo, en Ull& "lógica" 
interna cuyos significados no maneja ni 
comprende-, inlentamos orientarnos en ese 
tc:rreno ignotO recurriendo a lo que ya 
sabemos y aplicando las estntcgias que 
antes 110!1 hao servido para aprender (lOO 
.,.toy hablando de aprobar, que es algo 
muy diferente!). Normalmente logramos 
avannr en ese terreno porque los 
instrumentos cognitivos que dominamos 
nos permiten rocons1ruir sign ific:~.tivamente 
ese conocimiento. Pero hay ocasiones en 
que el n:to es más complejo y diflcil y 
nuestros recursos intelectuales, nuestros 
conocimientos y estrategias de aprendizaje, 
no son suficientes. Este era el caso de mi 
alumnado de 1° que se enfrentaba a 
contenidos y procedimientos desconocidos 
en la asigmuura de Metodología de 
Investigación Psicocducativa. 

Piaget pensaba qu~ en esas situaciones. lo 
mejor ~ d~jar que las personas nos 
enf~ntemos prácticamente al problema 
porqu~ al tener que resolverlo por nosotros 
mismos, tanteamos otra.<.; posibilidades de 
solución, nos forzarnos a modificar nuestras 
estrategias hnhituales hasta que 
conseguimos encontrar otras nuevas más 
adecuadas. Pero no es suficiente con "crear 
actividades prácticas'\ sino crear 
situaciones en que las personas actúen 
fácticarncntc (hagan cosas como realizar un 
cuestionario, entrevistar a unas personas, 
observar a unos nif\os, etc.), pero sobre todo 
¡mentalmente! La actividad tiene que 
empl!,iar a 9ue cambiemos nuestras 
rtpresc:ntacaones mentales; nuestra 
t"ítructun mental t1tne que modificars en 
la a <ión (por c¡cmplo: entender por qué 
debemo' organi1..nr un cue:allonArio de una 
detcrrnmada manera, por qué una 
información qut hemos obtenido no es 
fiable. p<>r qué lcnemo más remedio que 
controlar las Variables Extraftns si 
pretcnd~.:rnos dar explicaciones causales de 
un fenómeno. o por qué debemos ser 
prudcnt~ c:n nuotra.s interpretnciones 
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cuando no tenemos datos adecuados, etc.). 
1lúcu para comprender y comprender para 
hacer! 

Pues bien, es sabido que Piaget pensaba que 
este enfrcnlamicnto práctico a los retos de 
la realidad iba haciendo posible que los 
procesos mentales que las pe<SOnas ponen 
en juego para organizs.r cognitivamente 
situaciones y alcanzar metas sean cada ve7 
más complejos y racionales. Nuestro 
desarrollo intelectual transitaría, en ese 
camino evolutivo, desde una acción 
inicialincnte más factual (motriz) a una 
accióo más puramente mental (formal); 
desde una representación de la realidad más 
condicionada por el aqui y el ahora 
(concrelll) a una representación más general 
o universal (abstracta); desde una estructura 
de organiDición más perceptiva (sensO<ial) 
a una estructura de organización más 
racional (lógica). ¡Pero tenemos que 
recorrer ese camino por sus pasos y es 
mejor recorrerlo con nuestros propios oics!, 
pensaba Piaget. 

Esto significaba que no podríamos, por 
ejemplo, resolver problemas que implicaran 
el dominio de operaciones lbgico-formales 
si no estamos mentalmente preparados para 
hacerlo o, al menos, si no nos encontramos 
en un nivel de desarrollo cognitivo que nos 
permita dar ese salto. En estos casos, si no 
dominamos las operaciones mentales 
exigidas para resolver un problema, 
tenderemos abordarlo aplicando 
ooeraciones más simples que sí 
controlamos bien. Cualquier profesor/a ha 
conseguido que se entienda una explicación 
abstracta poniendo un ejemplo cotidiano; de 
esta forma traslada la representación desde 
el nivel lógico-formal a un nivel de 
representación evolutivamente más simple 
como es el nivel de operaciones concretas. 
Nos es más fácil extraer del ejemplo 
cotidiano la "estructura subyacente" y, por 
analogfa, trasladarla a un nivel mós 
abstracto. Si no resulta esa estrategia. 
podemos aprender forzándonos 
reestructurar nuestras representaciones, 
pero eso es posible si el salto cognitivo que 
tenemos que hacer no es descomunal 
porque . como dirfa Pinget, cuando el 
destquilibrio entre lo conocido y lo por 
conocer es muy fuene, no es posible un 
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ap=dizaje signifocati,·o. Se produce, a lo 
sumo. un aprmdiiajt no sigmflroliwJ. que 
consisuli. por ejemplo, en popagayéar 
contenidos 

LA r~lidod st nos resis.tt 

Como no pn:cendo hacer una disquisición 
teórica sobre el tema, se tercia aquf una 
cuña renexiva sobre mi propia práctica 
docente (al hilo de aportaciones que me han 
ayudado a comprender mejor lo que hago). 
Confesaré que el primer curso en que me 
tuve que hacer cargo de esta asignatura, 
pretendía lo mismo que ahora: que mi 
alumnado de Educación Especial 
comprendiera la lógica de una investigación 
científica,. su interés en la práctica 
profesional que babia elegido y que 
dominara los instrumentos básicos para 
realizarla. Mi reto docente en la asignatura 
de Metodología de Investigación 
Psicoeducativa en 1 o de Educación Especial 
implicaba que mi alumnado tenía que 
enfrenlarsc de alguna manera a una tarea 
que le exigía manejar representaciones de 
un alto nivel de abstracción y, sobre todo, 
pensar desde las cntraiias de la lógica 
racional. ¡No me privo de afirmar que 
abordar una materia como és1a en primero 
(..~bastante hcroico! 1 

Aquí comenzó mi reflexión sobre la acción, 
sobre la práctica en el aprendizajt; porque 
me planteé lo que cualquier profesional se 
plantearía en mi caso. Aparte de cualquier 
otra cuestión, era imprescindible buscar 
actividades prácticas para esta materia. El 
primer año, las "prácticas" quedaron al final 
bastante " limitadas" porque el cuatrimestre 
se pasó sin que yo pudiera recorrer el 
camino que me habfa trazado. Problemas de 
la novatada, pensé, y al siguiente curso 
procuré encajar mejor las piezas. Confieso 
que no estuve disgustada con el "aparente" 
resultado porque, adem3s, me supuso un 
tmbajo muy fuerte. Digo "aparente" porque 
tuvimos algunas sesiones de valoración de 
las dificultades y las que se planteaban no 
parecían graves. Claro, no me di cuenta de 

1 Después de mucho insistir, se logró que en la 
adaptacifu de los Planes de Estudio de las 
Titulaciones de Maestro/a realizada a principios 
del2000, se aprobara ellnlslado de la asignatura 
a seglD1do curso. 

que pr<eiSimente lós. 'las que no planleaban 
.. difiCUltades. cnn las personas que tenlan 

mis problemas Pero ese ,.gundo cur.o ,. 
aplicó por primera \U en la asignatura que 
impartia la eo.aluacJón docente mstttudonsl 
(seguodo at\o de la evalua ión en nuestra 
uni\'<ISidad) y descubrf que la percepción 
que el alumnado tenia sobre su nivel de 
comprensión de la S>ignatura en bastante 
mis ha.JO de lo que esperaba ) que -algo 
a.soc:iado con lo anterior- no tenian 
suficientemente clara la conexión de los 
temas entre si. a pesar de que yo estaba 
totalmente convencida de que la conexión 
se vera a kilómetros. 
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La comprensión adecuada de los contenidos 
de In asignatura c:s, qua.us, uno de los 
puntos débiles en la percepción que nuestro 
alumnado tiene de la ensci\anz:a recibida, si 
nos atenemos a los resultados de In 
Evaluación de la Actividad Docente en la 
Universidad de Córdoba '. Aunque la 
valoración mcdta no es bl\in, nuestro 
alumnado no percibe, en general, que ha) a 
comprendido adecuadamente los contenidos 
que les trasmitimos. Esto deberla ser un 
buen motivo de rcncxión colectiva en 
nuestra universidnd En mi caso, como ml! 
considero unn persona con cierto 
.. optimismo racional ~. una vez pnsadn el 
primer choque critico, me extgi analimr la 
situación y poner los medios para mejorar 
la comprensión de los contenidos. Decid! 
reforar más el asp<:cto práctico de la 
asignatura en la línea piagctiana, aunque no 
totalmente, puesto que -como Justificaré 

Según los resultados presentados en el 
Informe Genera/ de la Evaluación de la 
Actividad Docente en la Universidad de 
Córdoba (curso académico 99.00). el ítem t4 , 
referido a si el profesor/a "explicó con cloritkul 
los conceptos" dé la asignatura, está entre los 
tres poores valorndos (3,55 sobre 5 en la 
valoración media para la Universidad cr1 
general). m peor valorado en los resultados 
generales de lu Unjvcrsidad se refiere 1t la 
utilización de recursos didácticos adocuudos 
para ayudar a la comprensión de la asignatura . 
Curiosamente este ítem estaba bastante bioo 
valorado en mi caso, supongo que porque el 
alwnnBdo apreciaba el esfuerzo docente en l:t 
utiliznción de medios, aunque no fuerun 
suficientes para comprender la asignaturu 
satisfactoriamente. Cosa que no era de extraftar. 
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d pu6- no conf10ba tanto en la autonomla 
dtl aprenJ.uje. 

tlq¡u~ a la cooc:lusi6n de que mi alumnado 
m. la mO<:ha dificultad para orientarse en un 
lenguaje y en una lógtca que no en familiar 
para elloa, que >US bábitoa de a fronlamiento 
del aprendizAje no eran los mejores para 
propkiar el nzonamien1o y que mis 
-pr6cticl!" eran un tanto tcóncas y se 
quedaban encerrada! en las paredes del 
aula. lo que no les forLJibo ni les facilitaba 
romper la inercia cognihva y dar el salto. 
¡Tenia que ponerles puentes! 1Tenian que 
salir fuera, a la realidad concreta! 

Má.r a/16 de Piage1 

Lo que hice durante dos curc;os en la 
asignatura de luvestigación Educativa y 
Técnicas de Observación de 1° de 
Educación J::special fue, en resumen, crear 
acuvidddus (o aprovechar las que se 
rea lizaban en otras asignaturas, 
concretllmc!nte en el Prat.:licum de 1 °) que 
cumplieran cierlit> condiciones: 

a) Qul! se mantuviera una 
~\!cucnciación de loe; contcn~ 
~ fuc;a de representaciones 
concretas. relacionadas con su 
realidad. a planteamientos más 
general~ y formales. Cn este 
sentido, procuré partir de ejemplos 
cotidianos. casos prácticos o 
información recogida de ellos/ellas 
mismas para extraer de all i y 
apoyar las expl icaciones teóricas. 

b) Que las actividades prácticas 
guardaron una secuenciación en 
cuanto a su complejidad (lo que 
está tota lmente relacionado con lo 
anterior). Por ejemplo, como el 
arumnac.Jo no 1011a rnfbrmadün uf 
npcritnc.:ia previa en mvestig:ación. 
comtTli.Abamos propiciando un 
pnmtr contacto con diferentes 
técmcas de recog¡da de da tos, antes 
de abordar la lógoca de un disc~o de 
'"" t1gacl6n. Esto facilitaba 
in1roduc1r posteriOrmente la 
necesidad de que nuestra 
mdagac1ón respondiera a unn 
pn:~unla bien planteada y se 
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organizAra mediante un diseño de 
investigación apropiado. Como 
colofón, tenían que realizar un 
estudio de campo y elaborar un 
informe de investigación. Tenían 
que realizar esta investigación en 
grupo, no por recomendación de 
Piaget, sino porque con 90 
alumnos/as no es posible hacer un 
seguimiento individual. 

e) Que hubiera una continua conexión 
entre la teoría y la práctica que 
realizaban. No basta con que 
hicieran cosas. Tenían que 
"'reconstruirlas" cognitivamente 
para comprenderlas y mejorarlas. 
Para ello y paro facili tar 
precisamente el salto a una 
representación "formal'' más 
compleja, analizábamos en clase las 
dificu ltades, los logros ... , 
procurando aprovechar las 
intervenciones de ellos y ellas para 
reforzar el hilo lógico que iba del 
cac;o part icu lar a la regla general 

En esto debo confesarme poco Piagetiana. 
pues Piagct era bastante opt imista y estaba 
convencido de que el tránsito del dominio 
de operaciones concretás a las operaciones 
formales se lograba mejor, como ya 
decíamos, si diseñábamos act ividades 
específicas en las que las personas tuvieran 
que reali1..ar y resolver las cosas oor ellas 
mismas. Pero el caso es que, a lo largo de 
mi experiencia profesional, había llegado a 
la conclusión, reforzada por Vigotsky, de 
que el manejo de operaciones cognit ivas 
evolutivamente complejas. cierto nivel de 
dominio lógico-formal, no se logra sin la 
ayuda de personas más expertas y que el 
profesror/a tiene una función 
imprescindible y act iva en el proceso de 
cnsenanza aprend izaJe oe su alumnaao. 

Los resultados respecto al nivel de 
comprensión de los conten idos de la 
asignatura mejoraron sensiblemente y 
demostraron que ese t ipo de práctica abría 
la puerta al aprendizaje. En la evaluación 
que realizamos a 1 fina !izar el curso, el 
alumnado reconocía que cuando entendían 
lo que habiamos trabajado durante el 
cuatrimest re era precisamente cuando 
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rmlizaban el lrabajo de ,1.11~cstigaci6n. 
Entonces, las piezas q.,¿.... estaban 
dudosamente colocada!, mcajaban Fn 
aquel momento podian recoostnnr el 
sentido de lo que habíamos estado 
hac•endo, y compreodian tambi~ ue Jo 
que hablamos estado ~uu:,r¡,¡¡;¡¡lll"llll 
imprescindible para OJII1'I>'I« de 
significativa. ¡Al final se &rraba en clreulo 
el aprendizaje! 

Consttl té también una curiosa 
contradicción: que, aunque sabían, no 
estaban seguros/as de saber; les fallaba 
seguridad en su conocimiento. Esto lo 
asocié finalmente al carácter individual de 
esa experiencia de aprendizaje. Una 
importante dificultad para · sacarle el 
máx imo partido docente aquella 
experiencia cstribab~ me parecia, en que 
los registros que hacían al inicio eran 
individuales y, aunque los estudios de 
campo se realizaban en pequeño grupo, las 
experiencias de aprendizaje quedaban 
reducidas a un ámbito casi individual. 
Estaba convencida de que, si pudieran 
compartir aquellas experiencias précticas y 
anali7..arlas colectivamente, podrfan 
construir de manera más sólida y 
significativa el conocimiento. 

3 Considero esta experiencia docente como un 
proceso de investigación-acción. Por ello, la 
organización de la asignatura el próximo curso 
(2000-0 1) tendrá algunas modificaciones en la 
secuenciación de contenidos y act ividades que 
permita. a pesar de la dificultad "'cuatrimestral", 
un proceso de retroalimentación más completo. 
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Cómo sut¡;iJ la idea 

C'omo )'1 hemos cont.tdo en ocros lugares'. 
la intc:iati\-a de: utililsr una revista como 
ii1Strumento colccuvo de comunicatlón } 
ap~ntdos, surgió de nuestra 
eo~casa d cwso 98-99.' El 
resultado fue lA Brújula. os pareció tan 
frucúfc:ta la experiencia que. en ti siguiente 
cwso. un grupo de profesoras del 
Departamento de Educación deeidtmos 
aunar esfuerzos y ampliar sus posibilidades. 
Ea aquellos momentos se convccaron los 
Pro,ftC~os d~ Innovación )' Mtjora dt la 
Elf.féllan=a desde tl Vicerm:tOnldo de 
Aétiviclades de Calidad y pensamos que el 
nuestro, además de ser titil para nuestro 
alumnado, podio aponnr estrategias 
educativas a otros compa~eros y 
compa~eras. El caso es que pedimos, y se 
nos concedieron, dos proyectos coordjnadtb 
alrededor de dos tipos de revistas: 

a) ue:stro proyecto m:uuienc el formnto 
trad ic ional de revista en papel (éste que 
tienes en tus manos), aunque buscando 
nuevos horizontes ("Lo Brújula de paprl": 
una r~·ista de aula como in.)/runwnto dt! 
aprendizaje). 

h) El segundo proyecto aprovecha lns 
posibi lidades de las herramientas 
cibernéticas para configurar una revista 
multimedia ("La Brújula ", una rf!l•ista 
multimedia como in.llrumento dt 
aprendizaje). 

Construyendo conjulllamente ti 
conocimiento. 

Detrás de la experiencia de elaboración de 
esta revista ha existido mucho aprendizaje 
compartido (ent re las profesoras que 

"' Ver Bloc de Notas. Revl.sta de Aula para las 
asignaturas de ftwe.ulgacl6n Psicoeducatrva 
(pp. 3 y SS.). 
) Pilar Lacasa nos ha dejado este curso para 
ensenar en Q(ra Universidad. Lamentamos su 
auSI.."""ncia pocque era una fucn1e de ideas 
fructíferas que $1lbía compartir con los/as 
demás. Espaamos que, en la disUUlcill, sigamos 
compartiendo y desde estu revista -que es en 
cit..-rta medida "nieta'' suya- le descnmos tuln 

nueva etapa rica en avt..-nturas investigadoras y 
docentes. 
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lleumos addarue los ProyCCIOS. entre la 
alumnas y profesor., colaboradoras. entre 
los alumnos/u .. . La fuente teórica de esta 
C'XpcttCOCII doctniC CS, obviamente_ 
Vy¡o<>ky, pero tambibt otras muchas 
lecturas y diilogos sobre lecturas entre las 
que pcraonalmente destacaría a Jerome 
Bruncr y Birbora Rogolf o a Derek Edwads 
y Antonia Candela como aportaciones más 
recrentes. Todos ellos han puo:sto de 
manrfiesto algunos aspectos contextuales y 
culturales de los procesos de aprendi7.aje 
que han orientado nuestras ideas en este 
proyecto: 

El hecho de que toda práctica humana 
es de naturalc1.a social y que esa 
naturnle7"..a se va constituyendo, 
reproduciendo y transformando a trao,~és 
de las complejas esirucluras de 
inttrcomhlo que los seres humanos 
ponemos en práctica histórica y 
cotadianamente. 

2. Que entre C~>as estructuras de 
mtcrcamhio, en este caso .rimhólico. se 
encuentra el lenguaje. El lenguaje 
pi11Sma el universo de significados que 
los humanos intercambiamos y es a su 
través donde In rea lidud adqu iere 
sentido para nosmros. 

Que el aprendi:aje de los seres 
hu manos debe comprenderse también 
en este contexto de intercambio socia l y 
los procesos psicológicos complejos 
que le subyacen presuponen siempre 
una interacción entre personas en 
escenarios socialmente configu rados e 
intercambiando significados también 
socialmente defi nidos. Los individuos 
interiori1.amos. hacemos nuestro ese 
universo social a través de nuestra 
interacción con los otros. Aprendemos 
1 hactr eo\1.) ~~almente pautadas. 
manejam(ts idt:a.) y conocimientos 
'\(X:talment~ defintdos y. al hacerlas, al 
cjc..:utarla~. aprendemos también a 
descntrai\ar la ec>tructura de significados 
que le:' ~Ub)'accn y reconstruunos 
uhjctt\'l mcntc ese umvmo social 

com:rtto 

l. Por últtmo. nos intert.-saba 
cspecuilmemc lo msistcocia en que el 
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progreso del conocimiento humano no 
es un proceso de esfuerzo individual 
sino un ~eclivo de evolución. 
Referido al aprtndiuje, esto signirrca 
que. para que se convierta en motor de 
desarrollo de las personas, debe ser en 
muchos momentos un aprendizaje 
guiado, potenciado, por otras mas 
expertas (no exclusivamente la 
profesora en nuestro caso, por ejemplo, 
sino también otros compañeros y 
compafteras). Esto permite - en una 
interacción adecuada, por supuesto
sobrepasar las fronteras de nuestro 
territorio intelectual personal y hacer 
nuestras las estrategias y med ios que la 
sociedad ha logrado en cada momento. 
Necesi tamos mediadores más expenos 
que nosotros para poder recorrer - y 
apropiarnos de manera autónoma y 
significativa- el camino del 
conocimiento que la sociedad ha 
recorrido históricamente. 

Reconstruyendo el discurso de la ciencia. 

Jeromc Bruner afi rmaba, rebat iendo a 
Piaget, que en el proceso de enseñanza
aprendizaje no se trata sólo de que el 
alumno/a deba apropiarse 
"individua lmente" el conocimiento, sino 
que debe apropiarse de él en una 
comunidad formada por aquellos que 
componen su sentido de pertenencia a una 
cultura. No aprendemos, pues, un 
conocimiento dcscontextunlizado sino que 
debemos introducirnos en un universo 
compartido por grupos humanos que 
definen qué es conocimiento y cómo 
debemos manejarlo. Esto es especialmente 
relevante en el aprendizaje de los 
procedimientos del conocimiento científico 
puesto que nos introduce en un tipo de 
snber "especial'' que se produce también de 
forma muy particular. 

Un descubrimiento reciente, producto de mi 
aprendil.Bje compartido con mis 
compañeras Pilar Lncasa y Soledad Blanco, 
es la obro de Dcrek Edwards y Antonia 
Candela. Pnrticndo de las aportaciones de 
Bruner y otros autores, consideran que el 
conocimiento científico es un producto 
social que se plasma ta nto en la orientación 
de actividades pautadas (metodo, 
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procedimientos. .. ) como en un ~ 
!SJ)O\;Íalizado; esto es: supone 11M cultllra 
ap«ifo:a. Muchas de las dtficultades que 
el alumnado tiene para comprender ) 
manejar la lógico de la cieocia estriba, 
según Edwards, no tamo en que "'no 
pu&Jan operar bim. fuica y 
di.sCJUsivomort~. con prdcticas y ruultodo.s 
ctJmplejos '", sino más bien en que deben 
"aprmder a hablar m términos dt una 
noción ideali=Dda de la lógica de la ciencia 
y de la producción de conocimiento". 6 En 
definitiva, el alumnado no comparte los 
signifteados de esa cultura especifica, está 
"fuera"; pero el discurso a través del que se 
intenta introducirlos en ella es un discurso 
"extraño" sobre una realidad idealizada 
excesivamente que no forma parte de la 
experiencia social compartida. 

Estas aportaciones me hicieron pensar en 
otro aspecto de la cuest ión. La cultura 
"escolar~ que el alumnado comporte (qué 
aprender, para qué y cómo hacerlo) no 
converge a menudo ni es impregnada por la 
"'cultura académica '' (qut' e1l:;eñar, para qué 
y cómo hacerlo) que el profesorado inteni<J 
transmitir. Esta dicotomia se plasma en el 
escenario escolar y en el .. intercambio•• 
discursivo que a ll í ocurre: la clase. Una de 
las ra7..ones que podrían expl icar el fa llo 
comunicativo en ese intercambio discursivo 
es que los universos culturales impl icados 
en "lo que se dice" no se compan en 
realmente aunque se pretenda por ambas 
partes. Muchos alumnos y alumnas, estoy 
convencida, se esfuerzan por entender lo 
que se dice o ~se hace. pero el universo de 
s ignificados que se despliega "no ·ene 
sentido" para ellos y ellas; es decir, no se 
han introducido en esa ,_ cultura, no 
comparten (con el profesor/a) 
significado. ¡Y se quedan fuera! Y desde 
fuera ponen en marcha los recursos de 
"aprendizaje" de una cierta cultura · 
estudiantil ampl iamente compartida: coger 
apuntes; " mOO!orizar, hacer, ' trabajos 
" fusi lando" libros, troceatl){]as tareos 
distribuirlas eñtre ~ para luego 
pegarlas, ele. Es decir ¡aprender NO 
APRENDER! 

6 D. Edwards c:n el Prefacio a la obra de A. 
Candela {1999): Ciencia en el aula. Barcelona, 
Paidós, p. 15. 

¿Es posoblc tmdcr pu<Olcs ¡tran.ttablcs! 
entre la cultura compartida por el estudiante 
) t. propuesta por d profesorado? Estarno» 
convencidas de que si es posible, ) nuestro 
Pro)ecto es un imrolQ de mejorar, al 
menos, esa con<>.ión. Pero estamos tambíen 
com encidas de que, en primer lugar, 
tenen!OS que romper la inercia de la 
papagayi;anón C<>I110 estrategia de 
afrontamiento del aprendizaje., aunque. 
también, convencernos de que el alumnado 
utiliza ese tipo de estrategia en general 
cuando no tiene recursos para hacer 
significativa la tarea, y ~ C!)ndi ión de 

ibilidad debcm u~rla el 

Siguiendo estas ideas y convencidas, por 
afiadidura, del potencial motivador que 
posee el reconocimiento público d<: nuestru 
esfuerzo y tmbaJO, decidimos aprovechar 
las ventajas que ofrccia la pubiK:ación de 
los informes que iban r aliz.ando los 
alumnos y alumnas en su cnrnino de 
introducción a la lógtca de la ci ...:ncia.. Esto 
nos permttirla compantr las experiencia~ 

individual~ y analizarlas para ri!Construir 
en común los procedtmientos y In lógica del 
conocimiento científico desde una práctica 
s ignificativa y cnriquecedom para ellos y 
ellas .. 

¡Dos por e l precio de un a! 

Nuestro proyecto de "La Brúj ula de Papel" 
pretendia. como deciamos, mejorar las 
condiciones de cnscñanza-aprendiJ.nje en 
estas as ignaturas de introducción a la 
investigación psicoeducativa, creando -
según nuestro proyecto inicial - una revista 
de aula en la que se publicarían los 
resultados de los trabajos de investigación 
real izados por los grupos. Sin embargo, al 
emprender la docencia en estas asignaturas, 
consideramos que era interesante introduc ir 
algunas modifocaciones en el proyecto 

,.inicial. Uecidim<lrhacer, no ¡¡na, s ino dos 
..-.tipos de revista en cada curso: 
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l') Blac tú NOIIIS. Es el titulo de la 
1' revista realizada en cada uno de 
los cursos. No la hemos llamado 
revista sino "cuaderno de trabajo" o 
"papeles de trabaj o", puesto que 
publica los regis tros de info a i9n 
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2') Lo Brújula lk Pa~L Es la 
revista que tienes en tus manos, en 
la que publicamos algunos de los 
nformes de Investigación 

reali1.ados por los grupos como 
resultado de la puesl8 en práctica 
del conocimiento sobre diseños y 
técnicas de recogida de datos 
adqu~rido a lo largo del periodo en 
que se hn impartido la asignatura. 
Estaba proyectada su publicación 
en Junio pero, por razones que 
luego se exp lican, se ha rcali7..ado 
en Octubre. 

BLOC DE NOTAS. Una rev;.ta de aula 
paN aprender las técnicas de recogida de 
datos. 

Descripción de la experiencia 

El tipo de actividades que hemos renli1..ado 
se pueden resumir en las sigu ientes: 

l . Reuniones de las profesoras que 
integrábamos los do proyectos (Pilar 
Lacasa. Soledad Blanco y Luz Gnnzález) 
para mtcrcal1lb1ar Ideas y expl'Ticncias y 
prtparar In octiVIdadcs. 

2. R.rum n de ~ración con las 
alumOll tQlot>orodoras: 

n grupo d alumnas colaboradoras que 
apoyó la &<llvtdad<> práclita.• en primero 
eran alumnas que habian cursado la 
asignatura y. por tanto. conocian 
:,uficicntcmente al~unas de las actividades 
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prácticas que se rtthzarian. 
eabo varias reunionea emes ,de;. illil:i~~r,~¡ja 
docencia de la asi~~Un!.,..ICI 
transcurso de la misma y u 
pan valorar la 

reuñíon ia! al~~::*~~~=~ fo -¡ór 
Jumnai un ae las actividá es 

el fin de analizarlo en grupo, mejorarlo y 
que supieran claramente en que consistiría 
su w oomp¡:omiso .de ' participación. Et~ 
cons;.tió básica e en apoyar a la 
profesora tn las el.,.. prácticas (rttlizando 
uo seguimiento tn4s directo de la serie de 
grupos de trabajo que les correspondían) y 
participar en la corrección de las primeras 
pruebas de loo trabajos que se presentaron 
para .ser publicados, sugiriendo posibles 
modificaciones para su rnejora. 

3. Presentación de la experiencia al inicio 
del curSO. 

El alumnado tuvo por escrito. en el 
programa de la asignatura, un resumen del 
Proyecto, que se les explicó en una sesión 
al inicio del curso. En sesiones posteriores 
se fue ampliando la información, 
verba lmente y por escrito. 

4. Aplicación inicial de técnicas de recogida 
de datos durante el Practicum. 

Durante su periodo de prácticas en centros 
escolares. cada alumno y alumna debía 
aplicar tres técnicas de recogida de datos, 
tras unas lecturas introductorias y 
orientaciones metodológicas previas muy 
bás icas realizadas en clase. Se intentó, 
dentro de lo posible, que los registros 
coincidieran con los que debían realizar 
para el Practicum con el fin de simplificar y 
rentabilizar el esfuerzo del alumnado. 

5. Organización. elaboración y publ icación 
![e Bloc_ de Nota . 

5. 1.- A la vuelta de las prácticas, se 
organizaron grupos de trabajo que se 
reunieron y eligieron., de entre las de sus 
componentes. una técnica de cada tipo, las 
que les parecieran más interesantes y mejor 
rcdac111das. El grupo se comprometía a 
pasar en disquete y en formato prefijado 
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(del tipo de los aniculos normales en 
revisas) aquellos tres registroS. 

52.- Se tuvo una sesión práctica previa con 
las dos personas de cada grupo que tenian 
más experiencia en informática pan poner 
en común los recursos (muy básicos) del 
programa de tratamienro de tc:xlo que 
utiliZllmos (Microsoft Word). Se trataba de 
hacer lo que podriamos llamar una red 
aponencia/ de aprendlZIJjt. Una vez 
dominadas las herramientas que 
necesilábamos para preparar nuestros 
tel<los, las personas que paniciparon se 
compromctian a ensei\ar a usarlas al resto 
de su grupo. (De forma similar se aprendió 
a utilizar los rudimenros de una hoja de 
cálculo, Excel, para facilitar el análisis de 
daros). 

5.3 .- Los registros seleccionados se 
pasaron, como deciamos, en disquete y 
papel. Fueron revisados por el grupo de 
alumnas colaboradoras y lodos ellos por la 
profesora. A diferencia de la publicación de 
los resultados de las investigaciones, el 
criterio de revisión de estas primeras 
aportaciones se ciñeron a aspectos 
mera mente forma les y expresivos (formato 
de edición, ortografia, corrección 
sintáctica ... ), manteniendo el esti lo y forma 
de expresión de cada cua l. El documento se 
devolvía al grupo con las sugerencias para 
ser corregido. En esta primera revista no 
tuvimos en cuenta aspectos metodológicos 
porque precisamente se trataba de aprender 
desde esa misma exper iencia aún 
desorientada, criterio que sí se utili zó en la 
preparación de l.a Brújula de Papel. 

5.4.- En cuanto a la publicación, una 
decis ión significativa, aprobada por el 
grupo de clase, fue que no se 
individualizara la autoría de estos registros. 
El grupo de trabajo ha s ido el proragonisra 
pucsro que rodas y lodos han aporrado su 
experiencia. 

La ponada de la revisra, por otra parte, fue 
diseñada por el alumnado aunque el 
maquetado final corrió a cargo de la 
profesora porque necesitábamos acelerar el 
proceso de publicación para trabajar los 
documentos en clase .. 
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Se ba procurado que la ma~ aria de los 
rqistros pr<:Sentados se publ~<:aran despu6; 
de las poninentes corroc:cion.:s. Mu) pocos 
bao quedado fuera ) • en esos casos, se ha 
debido a la escasa mformación 1ponada o 1 
que no realizaron ninguna corTC~CCión en su 
rq;istto.. 

6. Utilización de la m isra Bloc de Notas 
en clase. 

Una vez hecha ""'lidad la revi>ta de cada 
grupo, se distnbuyó a todo el alumnado de 
las dos asignaturas l se tuvieron las 
siguienres sesiones de trabajo, apoy!ndonos 
en lecturas previas y en una introducción a 
cada uno de las !étnicas que ihamos a 
analizar por parte de la profesora: 

6.1.- Pucsra en común y análisis de los 
diarios, anecdotarios, y muestreos de 
conductas en sesiones de gran grupo. 

6.1.1. Se traró de hacer emerger y 
anahJ.ar colccli\•amenle el inlcrés 
de la información rccogid.n con estn 
técnica, las diticulladcs que habfnn 
encomrado, las condiciones de 
recogida de una bueno inrormación. 
qué aspectos de In realización 
parcelan posirivos, cuáles podrian 
mejorarse y cómo hacerlo. A 
algunas de estas sesiones asist ieron 
1ambién los colaboradoras, que: 
aportaron sus ideas y su 
experiencia. El papel de la 
proresora consistió en motivar el 
deba.te, consolidar y cxplici1ar el 
pensamiento individual para 
insertarlo en un hi lo colectivo de 
razonamiento y estructurar y 
s intetizar las conclusiones de modo 
que facilitaran el tránsilo mentol a 
los contenidos teóricos que 
rrarábamos en close. 

6.1.2. Identificación de los aspecros 
descriptivos/narrativos en los 
rcgisrros de observación y su 
diferenciación con valoraciones/ 
interprclacíoncs 1 inferencias. Puro 
ello, en primer lugar, cada alumno/a 
utilizó una jornada escolar de su 
propio registro y, posleriormente, 
una jornada de uno de los diarios 
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puhhcado. en la ...,.ma, sig•uendo 
una aerac de peuw comunes. 
Pa.tcrio..-me se realizó una 
sesión de anihsis cuantitativo y 
cuali11uvo y una oon=ión 
rv.onada en pan gropo de algunos 
casos. 

6.2.- Puesta en común y análisi! de las 
entrevistas. En este caso se completó con 
un anáhsis previo individual en el que se les 
pidió que, por escrito, seleccionasen la 
entrevista que les hubiera parecido más 
interesante e hicieran un análisis critico 
sobre qu~ aspectos les parecían bien 
conseguidos y que aspectos podrían 
mejorarse. Esto mismo debían hacer en 
relación con la entrevista presentada por su 
propio grupo. Por cierto, los comentarios 
fueron tan interesantes y a.certados que 
publicamos algunos en esta revista. 

6.3.- Todo lo anterior nos sirvió para 
intJoducir y comprender mejor la lógica y 
lns ventajas de Jos dise~os de investigación 
como ~tratc!tias_ racionales para obtener 
información con mayor val ide7., fiabilidad y 
rigor. 

7. ReaiÍJJtción de los trnbajos de 
invcsi Í-Sª.CÍ~n y decisión colectiva de 
posponer a Septiembre-Octubre la 
preparación de la revista La Brú jula de 
~. en la que se publicadan los 
resultados. 

LA BRÚJULA DE PAPEL Una revista 
de Introducción a la investigación 
Psicocducativa. 

Tal y como hemos hecho en cursos 
anteriores, los grupos realizaron un diseño 
de investigación con un objetivo libremente 
elegido y aplicando los conocimjcntos 
adqu1ridos en la I&Jlltum Una vu 
ohtentdl>' y analiados la~ dat reahl.atOD 
un tnforme de mvesttgación, siguiendo unas 
pauta , flexibl<c<, que tenlao por cscrilo. La 
tdea era que. parttendo de estos ínfonncs, 
cada gropo realinra un articulo de 
in>cstigae>ón seleccionando los rtsuhadoo 
mas lllttresantcs obtenidas y 
rec:OJl.')lJ"U)I!ndO u redacción de acuerdo 
con el •nuevo receptor• que tendría (el 
alumt\(ldO de la Faculllld). Para ello 

hablarnos drseñado un siStema sencillo de 
valoración cruzada sobre una primera 
versión que presentara el grupo. 
Participarfan en ella los gropos (cada gropo 
valorarla los informes de otros dos grupos, 
sin conocer su identidad, y sugerirla 
aspectos que podrían mejorarse), las 
alumnas colaboradOiliS (que se distribufan 
al azar los anfeulas prcsenUldos) y la 
profesora que corregía todos ellos. Las 
correcciones seguían un modelo impreso y 
consistían en sugerencias de modificación 
de aspectos metodológicos, comunicativos 
y del formato de presentación. ' 

Sin embargo, como la terminación del 
informe de investigación se había realizado 
ya con el curso casi concluido, y con 
exámenes finales (adelantados por algunos 
profesores/as fuera del plazo oficial, todo 
hay que decirlo), el alumnado no estaba en 
condiciones favorables para realizar el 
trabajo de publicación de la nueva revista. 
Asi lo entendió la profesora y, en una 
puesta en común del problema, se aceptó 
que se pospusiera su reali7..ación para 
Septiembre. En ese caso no contaría, 
lógicamente, en la nota y sería un trabajo 
voluntario, para quienes estuvieran 
interesados/as. 

En la evaluación que se realizó a final del 
curso se les preguntó si les parecía que 
"merecía la pena intentar publicar al inicio 

• del ,Próximo cur.ro vuestro.~ Informes en la 
segunda revista (La Brújula de Papel)", a 
pesar de que no contaría para la nota de la 
asignatum. Se les preguntó también si 

• .cstarlan dispuestos/as a participar. Las 
~espuestas fueron mayoritariamente 
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afirmativas. 

Pero, como es de suponer, estas intenciones 
que se expresaban en Junio no eran las 
misto&S que podían realizarse en 
Septiembre. E111 de esperar, no tanto por 
des i dc:l alumnado sino por la 

S d de conectar con los grupos y 
de acuerdo en reuniones de 

~oén un periodo aún vacacional para 
muchos; Es lo que ha sucedido y, 

'No debe confundirse esta valoración con el 
sistema de califrcación del informe, que seria 
responsabilidad exclusiva de la profesora. 
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lamentablement~ no hemos podido reunir 1 
todos los grÜpos ni éstos han podido 
tnobajar con todos/u sus componentes. 
Lametuamos esto porque algunos tnoba.JOS 
vcrdlderamente interesantes no han tenido 
la oportunjdad de ser publiados. De todos 
modos, bastantes grupos han ocupado su 
tiempo libre duronte Septiembre para 
mejorar y preparar sus investigaciones_ Las 
personas que los ban elaborado aparecen 
como 1utores/as del artkulo aunque se cita. 
en su caso, a todo el grupo que real izó la 
investigación. 

Felicitadones. 

La revista ha sido posible por el esfuerzo 
voluntar io de los autores y autoras de los 
artículos que, aparte de darnos la 
oportunidad de conocer sus interesantes 
trabajos, aportan una material rico y 
motivador a sus compañeros y compal1cras 
del curso 2000-2001 para aprender 
compartiendo e:tperiencias en un escenario 
educativo que rompe las limi taciones del 
espacio y el tiempo. Varias personas han 
disel1.ado rambién magnificas propuestas de 
portada para la revista~ tanto alumnas/os 
como amigos y amigas generosas. 
interesadas por la experiencia (tochas las 
propuestas aparecen publicadas con el 
nombre de los autores o atlloras) ¡Gracias!. 
Hemos contado también con Ja ayuda de las 
Alumnas Colaboradoras de J• de E. 
Especial (C~en Espejo ...Alcalá, Noelia 
Estéve-< Fcrilández, Lourdes Gonzá lez 
Cano, M. Dolores López Izquierdo y 
Milagrpsa oreno Timoteo) que han 
transcrito las aportaciones critícas a los 
registros que lizó el lumnado de ¡• 1de 
E. Especial. Pero la revista. no hubi.lra 
podido ver la luz pública. sin el trabajo 
compartido con Pilar Jurado Ortfz, 
Colaboradora Honoraria de Área de 
Psicología EVolotiva y de la Educación, ~ 
que nos haF;larlo sus ideas, su 
éreatividad y durante todo el 
periodo de prc ración de la revis!Jl . 

. 11 l..r 
¡~racias-a""b~ros JMaes~! , 

I¡n omb~ d~[Ahimoádo de _los dos cuflos 
y on el de todas'-las personas que hemos 
estado implicadas en el Proyecto, queremos 
dar - las wacias especialmente a los 
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profesores y profesoras. a su alumnado y 1 
los direc1on:s ) directoras de los centros 
que han colaborado en la WCI de que 
1prmdamos a in>estigu. SabemO!> que no 
es flcil 1brir las puerlliS de nuestro espacio 
profesional 1 personas a_¡enas que obsen-an 
lo que hacemos e intenlao ap.-...der de ello. 
No es ficil para mucbos alioo1ar la mirada 
de ocros y su posible >-aloración. No es ficil 
tampoco, ~nizar nuestta 1ctividad para 
inlegrar al alumnado en pniCiicas; compartir 
la experiencia y el c:onocimiento con ellos ) 
ellas exige llempo. preocupacion, 
renexión... Se nccesiu generosidad y 
conciencia de la importancia que esta 
participación tiene en la formación 
profesional y pcnonal de esle alumnado. 
Por todo ello os damos las gracias y porque 
sin vuestra colaboración nuestrO trabajo 
docente en la Universidad sería estéril. 

¡Gracias en nombre de lodos y todas! 

Organización de la revista. 

Existen tres tipos de nrtfculos. 

1) Unos rbumcn los trabajos de 
investigación realizados por los grupos 
de 1' de Educación F.spccinl y 
Complemcnlos de Formación tJc 
("sil.-opcdagogía. organ1mdos en 
bloques temáticos. 

2) En cada uno de estos bloques se integra 
una selección de t&:nicas de recogida 
de datos publicadas en .Bloc de Notas 
con las aportaciones criticas que en su 
momento hicieron Jos alumnos y 
alumnas de 1• y Complementos. Estos 
eligieron uno de los registros, el que les 
interesó rnás, y analizaron los aspectos: 
que les parecían mejor logrados y 
sugirieron ot ros que podían, en su 
opiJiión, mejorar eJ registro. Por otra 
parte analizaron en la misma linea los 
registros que habla aportado ~ ropio 
grupo . .Nus parecieron tan interesantes 
que,, al'f"e de,.nali:zarlos en clase y 
~ciljtárSelosYa \los grupos idos, 
decidirnos haca-Íos públicos porque 
aportan a todos ideas valiosas. 

' 3) Una sección libre en la que intervienen 
personas (alumnas y ex-alumnas) que 
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han querodo t<>mpartir con nmotros y 
nooocras otro tipo de trabaJOS o 
reflexiones alrededor de la 
invcstigac16n ~ícoeduc.ativa 

4) Al final, incluimos 1<» resultados de la 
evaluación de la experiencia. 

Debemos pedtr a los expertos y expertas en 
metodologia una leetura cordial porque 
encontrarán que los disellos pueden ser 
mejorables en aspcctos técnicos y 
analllocos. Las limiUlciones no deben ser 
achacadas a los grupos sono a las metas 
planteadas por la profesora. Los grupos de 
mvcstigación han superado con creces las 
expectativas que se marcaron inicialmente y 
h:t sido muy gratificante para nosotras el 
haber aprendido de ellos y ellas. 

Los informes de investigación que 
componen esta primcr.a revista no han 
podido pasar por el sistema de evaluación 
erutada que explicábamos más arriba, por 
las circunstancias especiales de su 
publtcaciñn. Los informes originales fueron 
corregidos por la profesora que sugirió por 
escrno 3.3pectos para su mejora 
(melodológicos y expresivos). En lo versión 
final se ha procurado respetar las diferentes 
formas de narrar la experiencia 
investigadora y analiar los datos. 

Existen puntos débiles que deberemos 
Lraba.jar en próximos cursos como son la 
fundamentación teórica (para el alumnado 

de Complemenlos) y las conclusiones de 
los análisis. Éstos son, en algunos casos, 
puntos débiles pero enormemente útiles 
para el aprendi1.aje .. Sus aportaciones, con 
todas las posibilidades de ser 
perfeccionadas, son precisamente una vía 
rica y motivadora para que los alumnos y 
alumnas de cursos venideros y el 
profesorado podamos compartir y aprender. 
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