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RESUMEN

El estudio de referencia trata sobre la situacién de Ia Investigacién Educativa en
el contexto de la Universidad Espaiiola. En la primera parte del trabajo el autor es-
tablece un disefio curricular del Area de Métodos de Investigacién y Diagnéstico en
Educacidn, de acuerdo con las orientaciones sefaladas por el Consejo de Universi-
dades. En la segunda, tras justificar la presencia de esta disciplina en los planes de
formacién de profesionales de la educacion, efectvia un andlisis de la sitvacién ac-
tual y establece propuestas concretas cara a los nuevos curricula.

ABSTRACT

This study is about the actual Educational Research in the Spanish Uni}fersity. In
the first part the author establishes the design of the curriculum concerning to the
Area of Research Methods, and the Educational Diagnostic, always accorc‘llr'lg to
the remarked directions made by the University Conseil of Education Mlmstr?h
In the second part, the author, after justifying the presence of that area in Fhe t{al-

" ning projects of Educational Professionals, makes an anatysis of the actua.l situation
and establishes a concrete proposal in order to improve the actual curricula.
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1. BASES NORMATIVAS

Durante los préximos afios €l nticleo de las discusiones en los ambitos uni-
versitarios va a ser, sin duda, la reforma de los planes de estudio. Una vez
que se ha establecido la normativa bdsica relativa a la reorganizacion de las
Universidades y al profescrado, parece [6gico que los objetivos de la politi-
ca universitaria se centren sobre la reforma de las ensefianzas. Es por otra
parte una necesidad sentida por todos ya que el inmovilisno de estas ense-
fianzas durante las ltimas décadas ~-unido al desfase de las actuales titula-
ciones respecto a la escasa oferta de trabajo existente— suponen una fuerte
critica sobre la utilidad de la Ensefianza Superior, entendida cada vez mds, co-
mo una condicién necesaria pero no suficiente. Si afiadimos a estos plantea-
mientos la situacion derivada de nuestro cambio politico v la incorporacion
a la comunidad econdmica europea, facilmente se comprende la necesidad
y/o exigencia de tales reformas.

En relacion con este proceso de reforma, la innovacién mads destacada que
introduce la L.R.U. —frente a la normativa regulada por la Ley General de
Educacion (L.G.E.)— es la existencia de titulaciones especificas por Univer-
sidades ademas de aquellas que se establezcan con caracter oficial, hecho
que sitia Ja elaboracion de los planes de estudio como una cuestion de cada
Universidad. Aungue en las titulaciones de cardcter oficial se considera ne-
cesario mantener una razonable homogeneidad a nivel nacional a través de
la intervencion estatal, fo cierto es que la L.R.U. abre una posibilidad real
de modernizacion y actualizacion de las Ensefianzas Superiores a través de
la discusion interna en cada comunidad universitaria del tipo de estudios
y curricula a establecer en funcién de las necesidades del medio social.

Por otro lado, la L.R.U. establece que los centros son los drgancs respon-
sables de la gestidn administrativa y la organizacidn de las ensefianzas uni-
versitarias conducentes a la obtencién de titulos académicos, mientras que
los Departamentos son los responsables de la organizacion y desarrollo de
las ensefianzas propias de su Area de conocimiento en todos los centros del
distrito universitario. Esto viene a significar que en la discusidn de los planes
de estudic se implican todos los Departamentos que tengan y/o puedan te-
ner materias en el curriculum de una titulacién especifica. La determina-
cién de cuales han de ser las Areas de conocimiento que intervengan en la
configuracién curricular de un titulo serd establecida con cardcter general
por el Consejo de Universidades para las titulaciones de rango oficial y de-
bera ser objeto de discusion y acuerdos interdepartamentales cuando estas
titulaciones sean especificas de cada Universidad.

Desde nuestro punto de vista, existe una dificultad que indudablemente
puede entorpecer tode el proceso de elaboracion de los planes de estudio:
la delimitacion curricular de las ensefianzas que son competencia y/o res-
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ponsabilidad de un Area de Conocimiento. Aunqgue la L.R.U. establece que
los Departamentos son los responsables de las materias de una o varias Areas
de conocimiento, la imprecisién con que éstas han sido establecidas exige
que previamente a toda discusién sobre planes de estudio se proceda a una
delimitacién curricular de cada Area, ya que, de lo contrario, la discusion
sobre competencias pueden Hevar a la comunidad universitaria a conflictos
que acaben en los Tribunales.

Después de diversos intentos el catalogo de Areas de Conacimiento ha
quedado establecido por el R.D. 1888/1984 de 26 de septiembre con el que
se pretende —segun se sefiala en el mismo— «suprimir denominaciones im-
propias, otorgar al profesorado una mayor versatilidad en su trabajo, per-
mitiendo a las Universidades la utilizacidn mds eficiente de su plantillax.
Aunque, ciertamente, tales motivos son importantes y deben ser tenidos en
cuenta en toda reorganizacion del profesorado, lo que no parece tan idgico,
—al menos ofrece mucha més discusién— es la estructuracion que se efec-
tia de las Areas de conocimiento. Las criticas a dicho listado han sido vy
son tan serias que el propio Consejo de Universidades le otorga cardcter «pro-
visional», :

El origen de estas criticas radica en el hecho de que la delimitacion gue
se establece obedece mas a criterios profesionales-gremiales que cientificos.
Aungue en el Art. 2.1 del R.D. de referenicia se precisa que «se entendera
por Area de Conocimiento aquellos campos del saber caracterizados por la
homogeneidad de su objeto de conocimiento, una tradiciéon histérica v la
existencia de comunidades de investigadores nacionales e internacionales»,
en la practica le serfa muy dificil al prapio Consejo de Universidades justifi-
car alguna de las Areas que establece en funcidn de estos criterios. La con-
tradiccion de los planteamientos oficiales es aiin mayor puesto que después
de definir el concepto de Area en términos de cardcter cientifico mediatiza
su delimitacion curricular posterior con la adscripcion de las titulaciones
administrativo- profesionales de las dotaciones existentes en las Universida-
des espanolas donde las incoherencias, solapamientos y absurdos son tan
evidentes que no merecen mayores comentarios.

Desde nuestro punto de vista el planteamiento de estructuracion de las
Areas deberia haber seguido un procedimiento distinto. Primero se deberia
haber efectuado el desarrollo curricular de cada una de ellas y discutido en
la comunidad universitaria los posibles conflictos y/o interferencias. Una vez
resueltas éstas, los profesores numerarios optarian —dentro de unos limites—
por ¢l Area cuyo disefio curricular fuera més apropiado a su formacion. De
esta forma no s6lo se anularian las imprecisiones en torno al campo de co-
nocimientos especificos de un Area sino que se evitarian agravios compara-
tivos entre el profesorado ya que mientras unos pudieron optar en su dia
entre Areas muy diversas otros se han visto ubicados en una especifica,
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Esta incoherencia en la estructuracién de las Areas se ha acusado répida-
mente en la delimitacién de los perfiles de las plazas convocadas a concurso
a partir de esta normativa. La falta de concrecidn por parte del Consejo de
Universidades, y/¢ de acuerdos previos entre las Universidades y el profeso-
rado, sobre el disefio curricular especifico de cada una, ha dado lugar no
solo a la elaboracion de perfiles ad hoc con los concursantes sine que tam-
bién se hayan propuesto perfiles iguales desde Areas distintas, lo que anula
—precisamente— la finalidad primordiat que habia motivado esta nueva or-
ganizacion de los campos cientificos. Aunque en un segundo momento de
alguna forma se ha intentado paliar esta situacion a través de la recomenda-
cion de que se elaborardn Jos perfiles de acuerdo con los cédigos de la No-
menclatura Internacional para los campos de la Ciencia y 1a Tecnologia pro-
puesta por la UNESCO —cuya delimitacién por Areas se establece
precisamente desde un punto de vista curricular— dicha recomendacion no
se ha implantado en la practica, por lo que actualmente analizar los perfiles
de las plazas convocadas a concurso da pie a todo tipo de conjeturas.

El problema es atin mds grave porque ante los evidentes conflictos deriva-
dos de los solapamientos € intromisiones de unas Areas en el espacio curri-
cular de otras —en base a los perfiles— el Consejo de Universidades se inhi-
be y remite su resolucion a cada Universidad concreta, lo que supone
mediatizar las decisiones a problemas de «fuerza» y «votos» entre Areas en
litigio. Este dato cuestiona seriamente la credibilidad de todo el proceso de
reforma y nos hace presuponer gue en la elaboracion de los nuevos planes
de estudic -—de no meditar instrucciones muy especificas por parte del Con-
sejo de Umiversidades— las diferencias en la definicién y delimitacién de
las Areas entre Universidades seran evidentes y responderan a la ley de la
jungla.

2. ESTRUCTURA CURRICULAR DEL AREA DE METODQS
DE INVESTIGACION Y DIAGNOSTICO EN EDUCACION

Ante este hecho de falta de delimitacién de las Areas, el profesorado de
las distintas Universidades adscrito al Area de Métodos de Investigacion vy
Diagnéstico en Educacién (MIDE) nos hemos propuesto conjuntar nues-
tros puntos de vista y consensuar el disefio curricular de nuestra Area a fin
de tener puntos de referencia comunes que ¢rientaran las actuaciones den-
tre de nuestras Universidades respectivas {determinacion de curricula, ela-
boracion de perfiles, etc...} as{ como nuestras discusiones sobre competen-
cias con los compafieros de Areas proximas. A través de sucesivas reuniones
hemos ide madurando su estructura con objeto de clarificarnos dade que
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todos hemos sido sorprendidos —ningun miembro de este Area ha sido con-
sultado ni ha participado en los trabajos de elaboracion previos— con la
configuracion final del Area asi como con el tipo de titulaciones adscritas.

Evidentemnente nuestras reflexiones han tratado de buscar indicadores en
la propia normativa legal que orientardan nuestros analisis. La imprecision
con que se trata la delimitacion de Areas, —en modo alguno se establecen
bases o criterios para su demarcacion entre los diversos campos del saber—
asi como la ausencia de argumentos que justifiquen cada una de ellas, hace
que necesariamente hayamos tenido que partir del tnico indicador claramente
explicito en dicha normativa: la denominacion de las plazas adscritas a cada
Area, a pesar de que no se trata de un criterio estrictamente curricular. Co-
mo ya s conocido el Real Decreto de referencia adscribe al Area de Méto-
dos de Investigacion y Diagnéstico en Educacion las siguientes plazas de pro-
fesorado: 1. Metodelogia, 2. Orientacién Educativa, 3. Pedagogia (Escuela
Universitaria de Formacién del Profesorado). 4. Pedagogia Experimental.
5. Pedagogia Experimental y Diferencial. 6. Pedagogia Experimental y
Diferencial {(Fundamentos bicldgicos de la personalidad y biopatologia
- infantil y juvenil).

Esencialmente lo que esta normativa establece es una reduccion y simpli-
ficacién de las denominacicnes de las plazas existentes va que, a partir de
esta disposicion, aquellas que solamente estén adscritas a un Area pasan a
denominarse como ésta, y cuando figuran en varias se le concede al profe-
sorado correspondiente un plazo para decidir por cudl de elias opta. En el
caso que nos ocupa ¢l profesorado universitario numerario cuya plaza tenia
una denominacion igual a los tres primeros titulos pudo optar entre ésta
u otras Areas donde figura la denominacién de su plaza, mientras aque-
llos que habian obtenido una plaza con las tres denominaciones restantes
—pedagogia experimental, pedagogia experimental y diferencial y pedago-
gia experimental vy diferencial (fundamentos biolégicos de la personalidad
y biopatclogia infantil y juvenil)— necesariamente se vieron adscritos y
redenominados sus titulos administrativos ¢on el nombre de Métodos de
Investigacién y Diagnostico en Educacidn.

Al margen del proceso de simplificacion administrativa, si tomamos co-
mo referencia el tipo de plazas adscritas «exclusivamente» a este Area pare-
ce desprenderse que la intenicion del legistador ha sido agilutinar los conteni-
dos curriculares correspondientes a la pedagogia experimental y a la
pedagogia diferencial afladiendo otras disciplinas cuyos curricula presentan
interconexiones con éstas. El cambio en la denominacion —Métodos de In-
vestigacidn en vez de Pedagogia Experimental— puede ser justificado desde
el enfogue metodoldgico que hoy prevalece en la caracterizacion de esta dis-
ciplina, especialmente en los ambitos anglosajones. En ¢l ¢aso de 1a Peda-
gogfa Diferencial la resistencia del legistador a otorgar estatuto epistemols-
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gico a esta disciplina le ha llevado a acufiar un nuevo término —Diagndstico
en Educacion— que si bien nos parece inicialmente mucho maés apropiado
puede plantear conflictos en su delimitacidon. En cualquier caso parece evi-
dente que la configuracion del Area queda mediatizada por los campos de
conocimientos o subdreas bastante diferenciadas: los métodos de investiga-
cion y el diagnostico pedagdgico.

Partiendo de esta referencia, los profesores adscritos al Area hemos trata-
do de establecer una delimitacion de materias que configuran el disefio
curricular de cada una de estas subdreas y que determinan su estructura
disciplinar, En el caso de los Métodos de Investigacion, nos ha parecido que
esta estructura se aglutina en torno a cuatro grandes bloques de materias
—Metodologia, Modelos v Disefios de Investigacién, Medicion y Evalua-
cién Educativas, Estadistica Aplicada— que se corresponden con los objeti-
vos bdsicos gue deben orientar todo programa de formacidn sobre esta dis-
ciplina. Por lo que respecta a la Subdrea de Diagndstico la estructura
curricular que se propone abarca igualmente cuatro micleos de materias —
Bases diferenciales de la educacion, Diagnaostico Pedagdgico, Orientacién
y Tratamientos Educativos— cuya justificacién es facilmente comprensible:
previamente a todo proceso de diagnéstico el individuo deberd conocer los
procesos diferenciales en los gque éste se apoya, ¥ al mismo tiempo entender
que éste tiene sentido en funcion de una intervencion —OQOrientadora y/o
Correctiva—, No parece razonable ni viable que se puedan separar el diag-
nostico de la intervencién pedagégica.

En breve sintesis podriamos concretar €l procese y resultados de nuestro
analisis en el siguiente Cuadro-Resumen en ¢l que facilmente se prueba la
conexion entre el tipo de plazas adscritas, la denominacién del Area y la
estructura curricular que se propone:
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Denominaciones de las plazas
adscritas al Area segin R.D.
1888726 de Septiembie 1984

Disefig currigular
que se propone

Denominacion
de las Subareas

Pedagogia Experimentai
Metodologia®

Pedagogia (EU. de EG.B.)*

Metodologia

Métodos de
Investigacidn
en Educacion

Modelos y Diseios de
Investigacion

Medicién y Evaluacion
Educativa

Estadistica aplicada

Pedagogia Diferencial

Pedagogia Diferencial

(Fundamentos biolégices de la

personajidad y biopatologia
infantil y juvenil)

Orientacion Educativa*
Pedagogia (EU. de EG.B)*

Bases diferenciales de

la Educacién
Diagnéstico Diagnédstico Pedagdgico
e © Orientacion
Educacién

Tratamientos Educativos

* Titulaciones no adscritas a este Area.

Una vez determinadas las disciplinas o materias basicas que configuran
cada una de las dos Subdreas se procede a establecer los grandes topicos o
unidades cientificas que en cada una de estas disciplinas deben ser tratados
con cierta independencia y que a efectos practicos pueden constituir los cré-
ditos. Cada uno de ellos, a su vez, se delimita a través de una serie de conte-
nidos curriculares concretos que constituyen las unidades del programa. Lo-
gicamente la determinacién del tipo de créditos y ¢l peso horaric de los
mismos, estard en funcién del tipo de titulacién. La organizacidn que se pro-
pone se ajusta al siguiente esquema:
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: Contenidos
Subarea Disciplinas Créditos Curriculares
Metodologia
Métodos Modelos y Disefios
de Medicidn y Evaiua.
Investigacioén Estadistica E. Descriptiva Conceptos
en E. Muestral Generales
Educacién - —Paraméirica Medidas de
—Ngo paramétrica Posicidn
A, Multivariante Medidas de
Paquetes Infor- dispersion
maticos Correlaciones
Regresiones...

Ciertamente algunas de las materias curriculares propuestas en este esque-
ma pueden ocasionar conflictos con Areas préximas —solapamientos que
deberemos resolver a través del didlogo— pero indudablemente todos tene-
mos y debemos defender la coherencia interna de nuestra Area. En este mo-
mento tan sdlo pretendemos plasmar, realisticamente, lo que puede sr su di-
sefio curricular ya que no ha sido delimitado por el Consejo de Universidades.
La estructura propuesta pretende constituir la referencia bdsica a partir de
la cual se pueden configurar las disciplinas del Area, los perfiles de las pla-
zas a concurso y los créditos correspondientes a las materias que se establez-
can en los planes de estudio de las diversas titulaciones.

3. LA METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION
EN LOS CURRICULA DE LOS PROFESIONALES
DE LA EDUCACION

Habitualmente se denominan las disciplinas que componen los curricula
para la formacion de profesores y pedagogos como Ciencias de la Educa-
cidn. M4as aiin, se insiste en la denominacion de Ciencias en un intento de
tecnificar esta formacidn liberdndola de la carga filosofica e ideoldgica del
pasado. Ante este hecho no debemos olvidar que una ciencia se caracteriza,
entre otras notas, por st «corpus tedricon, es decir, por el conjunto de co-
nocimientos probados y sistematizados a partir de los cuales ¢s posible la
descripeion, explicacidn, prediccion y control de los fenémenos de un deter-
minado campo del saber. Por tanto, el estatuto epistemoiogico de las llama-



131

das ciencias de la educacion no se fundamenta en su denominacidn y/o ubi-
cactdn sino en la naturaleza de las verdades que establece y en ¢l modo de
obtenerlas.

Desde esta perspectiva realmente debemos admitir que en ¢} campo edu-
cativo apenas existen teorias pedagégicas validadas. Con frecuencia se ha-
bla, se opina, sobre los fenédmenos educativos tomando como referencia la
propia experiencia personal, sin que ¢sta haya sido sometida a adecuados
sistemas de control y contraste, lo que contribuye a aumentar, alin mds, el
caracter de acientificidad que pesa sobre estas disciplinas. Como ya denun-
ciaba Binet a comienzos de siglo «en pedagogia se ha dicho todo, pero nada
se ha probado».

Interesa, pues, —al igual que en otras disciplinas— pasar de las opiniones
a las certezas. Superar ¢l planc ideclogico y aprioristico —basado en la es-
peculacidn tedrica, la observacion asistemadtica y la experiencia no reglada—

.y avanzar en el nivel de reflexiéon sobre los fendmenos educativos tratando
de buscar en ellos sus invariantes —numero, estructura, relacién.,— vy las
leyes por las que se rigen. En definitiva —como dice Piaget— traspasar los

-limites del empirismo superficial y con la ayuda de la observacion sistemati-
ca y de la experimentacion poder leer la experiencia con ldgica. El profesio-
nal de la educacion —sea cual sea su nivel y campo de actuacidon— no pue-
de escapar de esta exigencia: la busqueda del conocimiento a través de
métodos cientificos, para lo cual debera someter a control y a contraste su
experiencia sobre los fendmenos pedagdgicos a fin de poder aislar/conocer
las regularidades gque subyacen en los mismos. Solo cabe hablar de experien-
cia cuando ésta se fundamenta en pruebas y/o testimonios.

Ahora bien, para liegar a esta lectura logica y reflexiva de la experiencia
se necesitan marcos y modelos que permitan acercamientos fiables a la rea-
lidad educativa, y métodos de analisis y verificacion eficaces para testificar
y validar hipdtesis empiricas sobre fendmenos pedagodgicos. En definitiva,
se necesita un conocimiento profundo de los métodos de investigacion co-
mo «conjunto de formas de ilevar a cabo una accién de manera estructura-
da» que permita —como decia Claude Bernard— «someter las ideas a la
experiencia de los hechos». Solo cuando el conocimiento ha sido obtenido
scglin las reglas del método cientifico puede ser considerado como tal, y sus
leves —relaciones cuantitativas, analisis estructurales, etc.— utilizables en la
prediccion y explicacion de los fenomenos. De lo contrario sélo cabe habiar
de un conocimiento vulgar en el campo de la educacidn.

La utilizacidn de la metodologia cientifica en el campo educativo es posi-
ble porque gran parte de los fendmenos pedagogicos constituyen objetos rea-
les —no ideales— que se manifiestan con determinadas caracteristicas
—frecuencia, cantidad, rango, etc...— susceptibles de ser observadas y/o
registradas y analizadas de manera objetiva, a fin de obtener sus regula-
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ridades {leyes). Desde ¢l momento en el que los investigadores pueden ob-
servar objetivamente una realidad, establecer controles sobre ella, corregir-
Se unos a otros y conseguir, por aproximaciones sucesivas, un conocimiento
mas exacto de la misma nc sélo es posible la utilizacidn de la metodologia
cientifica sino que ésta constituye la unica via de acceso al conocimiento
cientifico, el uinico modo de pasar el umbral de las opiniones a las cer-
tezas.

Ademads de esta funcidn esencial para la fundamentacién tedrica de las
disciplinas pedagogicas, la investigacion educativa tiene una finalidad prac-
tica indudable ya que proporciona informaciones/conocimientos a partir de
los cuales es posible tomar decisiones en orden a mejorar el sistema educati-
vo. Se puede decir que aporta conocimientos nomopragmaticos en tanto que
las verdades que establece no sélo interesan en si mismas sino por su utili-
dad en orden a la toma de decisiones. Mas aun, en algunos casos, éste cons-
tituye el objetive fundamental del proceso investigador y en vez de «pro-
bar» se dirige a «conocer para mejorar» (investigacion evaluativa). Cuando
esta funcién se contempla desde [a 6ptica individual y/0 institucional este
tipo de investigacion es el medio idéneo para la evaluacién de competencias
{estudios sobre eficacia).

Finalmente otros consideran que el dnico conocimiento con virtualidades
transformadoras para el sistema es aquél que se obtiene desde la practica
por los mismos agentes de la educacion en la medida que someten a control
sus procedimientos de trabajo. Lo cual exige que sean ellos mismos los que
han de buscar y lograr una experiencia probada/testificada en base a la cual
pueden medificar y renovar el marco de su actuacidn (investigacion en la
accion). Desde esta 6ptica cada docente se convierte necesariamente en un
investigador capaz desde su realidad concreta —el aula— de lograr conaci-
mientos nomopragmaticos que le permiten transformar la practica.

Cualquiera de estas orientaciones que se intente potenciar —investigacion
para saber, para decidir o para mejorar la practica en términos de Landshee-
re reclama/exige la presencia de la disciplina de Metodologia de la Investi-
gacién en los curricula para la formacion de profesionales de la educacién.
Se justifica desde todas las épticas. Desde la ciencia, los métodos de investi-
gacién aportan modelos apropiados para obtener conocimientas probados
—teoria— que fundamentan epistemologicamente las disciplinas educati-
vas. Desde la perspectiva de la educacion como realidad social la metodolo-
gia de investigacién facilita procedimientos de evaluacién objetiva que pue-
den/deben ser utilizados como puntos de referencia que orienten las decisiones
en materia de politica educativa. Desde la practica la metodologia de la in-
vestigacion resulta imprescindible para la formacion de educadores si real-
mente se pretende que éstos lleguen a un conocimiento objetivo de los fend-
menos educativos a través de un anélisis critico de la realidad escolar, sometan
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a control su propia actuacién personal e introduzcan pautas de innovacién
y cambio en el sistema.

En todos los casos no sdlo se justifica la disciplina de métodos de investi-
gacidén sine que constituye una de las materias bisicas de los eurricula. To-
dos los alumnos que cursen estudios en ¢l drea de educacién deberdn cursar
esta disciplina como una exigencia formativa que aporta las herramientas
a partir de Jas cuales es posible obtener conocimientos cientificos de cardce-
ter empirico sobre los fendmenos pedagdgicos. En un segunde momento,
la modalidad y nivel de esta formacién de caracter general sobre la metodo-
logia cientifica se adaptara a la finalidad de cada titulacion especifica. Asi
mientras la investigacion de cardcter basico —dura—, propia de equipos es-
pecializados, reclama una formacion intensa durante el tercer ciclo, la inves-
tigacion evaluativa deberd estar presente en todas aquellas titulaciones orien-
tadas a la direccion, gestién y evaluacion de centros, servicios y recursos,
asi como en todas aquellas especiatidades que incluyan estudios y andlisis
sobre eficacia en el sentido mas amplio del término. Finalmente la exigencia
de que todo profesor asuma la funcién de investigacién como uno de sus
roles docentes reclama la presencia de esta materia en los planes de forma-
cién del profesorado a todos los niveles. En resumen, tanto como forma-
cion de cardcter general —comin para todos—, tanto como formacion es-
pecifica adaptada a las finalidades de cada titulacion concreta, la presencia
de la metodologia de investigacion educativa en los curricula para la forma-
cion de los profesionales de la educacién constituye una exigencia insosla-
vable {Vazquez, 1980).

Nuestro mayor deseo en este momento es poder transmitir al lector la ne-
cesidad y exigencia de que todo profesional de la educacién adquiera una
formacién metodolégica que le permita un conocimiente objetivo de los fe-
nomenos pedagdgicos por que entedemos —como decta Binet— que las cues-
tiones fundamentales de la educacién y la pedagogia no se resuelven con
teorias literarias, sino con el estudio lento, paciente y minucioso de los he-
chos. Observar y experimentar son los iinicos métodos que pueden hacernos
obtener una parcela de verdad. Por elle cada vez nos parece mas espantosa
la desproporcion que sigue subsistiendo entre la amplitud e importancia de
los problemas a resolver y los medios v esfuerzos empleados en resclverlos.

4. SITUACION ACTUAL DE LAS DISCIPLINAS DE METODOS
EN LAS UNIVERSIDADES ESPANOLAS

Una vez que hemos avanzado la propuesta curricular que establece el gru-
po de profesores adscritos al Area de MIDE, y justificado por qué las disci-
plinas de la Subdrea de Métodos de Investigacién deben formar parte de los
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planes de estudio de todas las titulaciones relativas a la formacion de profe-
sionales de la educacion, dado el contexto donde se inserta este trabajo pro-
cede efectuar un analisis de la situacién en que se encuentran en el momen-
to actual las materias de esta Subdarea en nuestras respectivas Universidades.
En dicho analisis separamos los datos relativos a docencia respecto de aque-
los otros indicadores que nos pueden informar sobre la actividad y calidad
de la investigacién practica.

4.1 Docencia universitaria

Desde el punto de vista de la docencia constatamos que los contenidos
curriculares propios de este Subdrea estdn presentes en todos los planes de
estudio relativos a la formacién de licenciados en Ciencias de la Educacion,
aungue, ciertamente, con denominaciones y tratamientos bastante desigua- -
les segiin Universidades. Un estudio comparativo de estos planes en quince
Universidades espafiolas que contestaron a nuestro requerimiento permite
observar la dispersion existente no sélo en la denominacion, sino también
en ¢l nimero de asignaturas y su ubicacién {ver cuadro anexo) asi como los
contenidos curriculares de las mismas.

A modo de resumen podemos sefialar que, respecto a las denominaciones
no existe ningun tipo de uniformidad. Las mas comunes suelen ser Pedago-
gia Experimental (Madrid, UNED, Santiago), Metodologia de la Investiga-
cién (Salamanca, La Laguna), o denominaciones mixtas en las que se sepa-
ran las materias de corte estadistico de aquellas otras especificamente
metodoldgicas (Barcelona, Oviedo, Granada, Valencia, Pais Vasco). En cuanto
al numero de asignaturas existe una clara diferencia entre Universidades que
tienen un plan de estudios propic para la formacion pedagogica desde el
primer curso y agquellas otras donde los curricula especificos comienzan en
cursos terminales. En el primer caso el nimero de disciplinas del area de
métodos suele ser de tres o cuatro (Barcelona, Madrid, Santiago, Granada,
Pafs Vasco), mientras ¢n las otras al establecer los planes en interconexion
con otras titulaciones el niimero de asignaturas no suele pasar de dos/tres
{Auténoma Barcelona, Oviedo, Salamanca). Finalmente cabe sefialar que
la tendencia en todas ellas es ubicar estas disciplinas durante el primer ciclo,
entendiendo que constituye una materia fundamental durante el periodo de
formacion.

Por lo que respecta a los curricula, al comparar el contenide de los pro-
gramas de las asignaturas que actualmente se imparten con la estructura que
proponemos para este Subdrea —y que hemos expuesto en el apartado
anterior— se observan algun tipo de diferencias y lagunas que conviene re-
saltar a fin de que se tengan presentes en futuras planificaciones. Entre éstas
queremos destacar especialmente las siguientes:
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— La excesiva saturacién de las disciplinas del Area sobre contenidos esta-
disticos, sin duda debido a la falta de preparacién del alumnado en esta
materia. Este hecho hace que frecuentemente se solapen y confundan dis-
ciplinas denominadas de Pedagogia Experimental y se tratan/conside-
ran como si fueran Estadisticas (Descriptiva y Muestral).

~— La escasa atencién a Ia parte de Modelos y Disefios de Investigacién, pro-
bablemente por falta de espacio curricular en los planes de estudio y de
preparacion del profesorado a pesar de su importancia practica en la for-
macién de los licenciados e investigadores.

— Ausencia generalizada de disciplinas dedicadas a la Medicién y BEvalua-
cion Educativas (salvo en Barcelona y Valenciz), habitualmente imparti-
das en y desde licenciaturas afines, como es el caso de la psicologia don-
de 1a psicometria ha tenido un desarrolio considerable.

— Retraso ¢n la incorporacion de la tecnologia e informatica como herra-
mientas de trabajo necesarios no solo en el andlisis de datos sino como
instrumento formativo y didactico.

— Poca atencion y/o precisién de los aspectos metodoldgicos relativos a la
iniciacién de los alumnos en trabajos de investigacién reales dentro del
ambito educativo, (investigacion formativa) a pesar de que dicha activi-
dad prdctica resulta imprescindible para la formacién de investigadores.

Al margen de las divergencias y desajustes sefialados, lo que este andlisis
completo reafirma sin ningdn tipo de duda es que los contenidos de la
pedagogia experimental —o si se prefiere de la Subdrea de Métodos de
Investigacion— estdn presentes en los planes de estudio de Pedagogia en to-
das las Universidades, lo que le confiere un estatute de «materia troncal»
y como tal entendemos debe ser incorporada en los curricula de las titula-
ciones de cardcter pedagdgico que se establecen en ¢] futuro con su nueve
denominacién actual Metodologia de la Investigacion.

La situacion es distinta cuando se analizan los planes vigentes en materia
de formacion del profesorado de los niveles primario y medio ya que en nin-
guno de ellos figuran como obligatorias materias especificas de esie Area.
Sisteméticamente no se han tenido en cuenta los contenidos curriculares re-
lativos a la metodologia de investigacion, olvidando no sélo la importancia
que tienen [os aspectos relacionados con la medicidn y evaluacion para ¢l
docente, sino también el alcance y significado que conlleva la llamada inves-
tigacion en la accion en el fomento de innovaciones y, en consecuencia, ¢n
la renovacién de la ensefianza.

La postergacién de las disciplinas de este Area en los curricula de forma-
cion del profesorado queda reflejada con toda evidencia en ¢l cuadro que
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posteriormente se adjunta. En él se observa que, al margen de otras razones,
¢l desequilibrio entre el desarrollo de las disciplinas empiricas frente a las
tedricas manifiesta inequivocamente la filosofia que ha inspirado en nues-
tro pais hasta Ia fecha los planes de estudio para Ia formacion de docentes.

4.2 La investigacion empirica

Frecuentemente se dice que docencia ¢ investigacidn constituyen los dos
pilares sobre los que se articula la enseftanza universitaria, pero igualmente
es conocido que los recursos asignados a la investigacion son muy esca-
sos, por lo que las dificultades con que se encuentra el profesorado
—especialmente en las dreas humanisticas y sociales— para realizar tareas
de investigacién son tan evidentes que no necesitan mayor justificacién y
comentarios.

A pesar de estas limitaciones, a la hora de efectuar el analisis de la situa-
cién de una disciplina en los planes de estudio universitario no sdlo pueden
contemplarse los aspectos relacionados con la docencia sino que necesaria-
mente debemos plantearnos revisar las aportaciones en el terreno de la in-
vestigacion. Cuando se trata de una disciplina destinada a la ensefianza de
los métodos de investigacién esta exigencia resulta casi un imperativo.

La tendencia generalizada a descalificar la investigacion intrauniversita-
ria en Espafia es ciertamente injusta. Existen compilaciones que demuestran
lo contrario no sdlo en el caso de la investigacion pedagdgica en general,
sino de la empirica en particular (Escolano y Otros, 1980, Benedito, 1983
y Echevarria, 1983). Lo que sucede es que este tipo de investigacidn se ha
realizado en unas condiciones que lejos de potenciarla la disminuyen. Entre
ellas queremos destacar las siguientes:

— La implantacién tardia de los estudios de pedagogia con cardcter gene-
ralizado en las Universidades espafiolas. A este respecto conviene recor-
dar que hasta los aftos setenta sélo Madrid y Barcelona ostentaban tal
privilegio. Los primeros datos sobre trabajos cientificos de las Universi-
dades Pontificia de Salamanca y Valencia corresponden precisamente a
esta fecha.

— La desconexion de los centros de investigacion y documentacion extran-~
jeros —salvo individualidades concretas— limita su enriquecimiento en
el campo de los modelos conceptuales y técnicas de trabajo utilizables
en la investigacién educativa y hace que, para muchos, esta etapa pueda
ser calificada como preparadigmatica.

— La falta de sistematizacion de los trabajos realizados en torno a lineas
de investigacién que permitieran ofrecer coherencia en los trabajos y re-
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sultados mas eficaces. Como ponen de relieve estudios recientes {Escola-
no y Otros, 1980; Rivas y Otros, 1985}, la investigacién empirica en Es-
pafia entre 1940-1976 se ha caracterizado por una acusada diversificacion
terndtica frente a la homogeneidad metodoldgica.

— La separacion y desvinculacidn de los circulos de investigacion de los pro-
blemas practicos y urgentes de la realidad escolar, lo que indudablemen-
te no colabora en la formacidn y perfeccionamiento del profesorado y
contribuye a que sea valorada esta actividad como tedrica y muy poco
util. La exigencia de reconducir la separacidn entre Investigacién y prac-
tica educativa constituye la recomendacion esencial del Symposium In-
ternacional sobre Investigacion Educativa de UNESCO (Bucarest, 1980).

— Finalmente la falta de informacidn, adecuada presentacién {lenguaje) y
difusion de los trabajos universitarios, —gue gran parte de esta investi-
gacidn permanezca inédita o se difunda en circulos muy restringidos ha-
ce que frecuentemente no solo sea desconocida sino también marginada
a pesar de que es en este campo donde se registra el mayor indice de pro-
ductividad.

Quisiera creer que ¢&stas y otras son caracteristicas del pasado. De hecho
nadie puede negar que en los afios recientes los profesionales de este Area
se ha movilizado para que las cosas no sean asi y —como se detalla en otro
articulo de este mismo nimero— hoy ofrecen una imagen muy distinta, fun-
damentalmente gracias al grupo de profesores del Departamento de Peda-
gogia Experimental, Orientacién y Terapéutica de la Universidad de Barce-
lona que se ha empefiado y no ha regateado esfuerzos en crear vinculos
de unién y de conexién cientifica entre todos los profesores del Area.

De hecho los frutos de estos esfuerzos ya comienzan a notarse. Si analiza-
mos la actividad investigadora realizada por los Departamentos y Profeso-
res universitarios dedicados a la investigacion empirica en esta década, ne-
cesariamente debemnos resaltar que, al margen de la escasez de medios v
recursos personales, su nivel de formacién y de investigacién es muy acepta-
ble. Del anadlisis de los trabajos realizados se desprenden algunas valoracio-

_nes que merecen ser destacadas:

1) Un considerable esfuerzo por la actualizacion e incorporacion a nues-
tro pais de metodologias punteras en el campo de la investigacién educativa
(estudios causales, trabajos de meta-andlisis, metodologias longitudinales,
disefios correlaciones de paneles cruzados, etc...} dato que se puede verificar
a través de las publicaciones especializadas.

2) Preocupacion por definir y asumir dentro de cada Universidad una ii-
nea de Investigacién que aglutine los esfuerzos de los profesionales de un
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Departamento en torno a una tematica y unas metedologias a fin de lograr
mayor ‘coherencia y eficacia a los esfuerzos individuales.

3) Participacion destacada en programas de investigacion a cargo de Or-
ganismos y Entidades {CIDE, Comunidades Auténomas, Fondo Social Euro-
peo...}), bien por concurso ¢ adscripeidn, asi como en trabajos y estudios rea-
lizados dentro de las propias Universidades.

4) Fomentar y consolidar redes de comunicacién y perfeccionamiento
entre todos los profesionales del Area con la constitucién de una Asocia-
¢idn (AIDIPE), un canal de expresién a través de la Revista de Investigacion
Educativa (RIE) y un Seminario bianual de formacién sobre Modclos de
Investigamon Educativa,

Sk Orgamzamon de una Red de Documentacmn e Intercambio sobre In-
vestigacion Educativa a través de diversos servicios (bibliograficos, ayudas,
bance de datos...) que faciliten el acceso a la 1nformacuﬁn de todos los pro-
fesionales del Area.

Estos esfuerzos son mucho mas estimables cuando consideramos el pun-
to de partida. No debemos olvidar que mientras 1a investigacion educativa
a nivel mundial ha tenido un desarrollo espectacular desde la década de los
sesenta —desencadenado en buena parte por el Informe Coleman y la utili-
zacion de los medios informativos—, en nuestro pais hasta fechas recientes
no sélo no se han generalizado los estudios de Ciencias de [a Educacién en
las Universidades sino que, en aquellos que se hallan implantados, la dota-
ci6n del profesorado numerario en el Area de MIDE es tres veces inferior
—aproximadamente— en relacién con las materias tedricas. Segun datos fa-
cilitados por el Consejo de Universidades con fecha 19-X1-1986 la distribu-
cion de profesorado numerario en activo dentro de las tres areas de las
Facultades de Ciencias de la Educacién era la siguiente:
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Area Didactica y Métodos Teoria ¢
Profesorado Organizacién de Investigacion Historiz de
Universitario Escolar y Diagnéstico la Educacién
Catedriticos de 5 7 o2
Universidad.
Profesores Titulares de 29 27 60
Faculiades,
Catedriticos de EU. de 27 3 38
EGB.
Profesores Titulares de 105 12 43
EL. de EGB.

Los-datos son suficientemente elocuentes y aunqgue ciertamente pueden
ser objeto de varias interpretaciones, en este momento, tan sélo nos interesa
manifestar, una vez mis, Ja situacién del Area de Métodos en la ensefianza
universitaria, situacion de la que la mayoria de nosotros no somos respon-
sables. : : '

Asi pues, el escaso nimero de Departamentos que hoy tienen al frente pro-
fesionales con cierta experiencia tienen sobre sus hombros la ingente labor
de, ademds de crear una infraestructura de trabajo dentro de su propia Uni-
versidad, situar la actividad investigadora en Espaiia en linea con las ten-
dencias mundiales actuales —recuperar el tiempo perdido—, al mismo tiempo
ensefiar e investigar dentro de un contexto en €l que los paradigmas y las
herramientas de trabajo estdn sujetos a un proceso de cambio continyo. S
no se tienen en cuenta estos condicionamientos, toda valoracion que se emi-
te sobre la investigacién empirica en la Universidad espafiola es necesaria-
mente parcial.

5. LA INVESTIGACION EDUCATIVA .
EN LOS NUEVOS CURRICULA

Finalmente quisiéramos avanzar algin tipo de propuestas en relacién a
las cuestiones que actualmente se discuten en los foros universitarios. Son
propuestas que, de alguna forma, han sido consensuadas por el conjunto
de profesores del Area por lo que —aunque en si mismas no son definitivas—
constituyen el marco de nuestros criterios y punto de referencia para nues-
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tras actuaciones dentro de cada Universidad. En este momento nos limita-
mos exclustvamente a aquellas que estdn relacionadas con la subdrea de Mé-
todos de Investigacién dado que el tema que nos ocupa ¢s 1a investigacion
educativa, sin incluir por tanto los aspectos relacionados con la subdrea del
Diagndstico.

La determinacion de los curricula en los planes de estudic normalmente
se efectiia en funcién de los titulos. Una vez que la Administracién decide
el tipo de titulaciones que oferta, las fuerzas académicas y gremiales se es-
fuerzan para lograr ¢l mayor espacio curricular justificando sus posiciones
en las competencias que ha de desempeiiar el futuro profesional, la estruc-
tura cientifica de cada campo del saber concreto, o las necesidades reales
de la poblacién. En el futuro cuando estas titulaciones tengan cardcter «ofi-
cial» las diferencias entre las pretensiones de las Areas esperamos que que-
den tamizadas por el marco curricular gue la propia Administracién deter-
mine en cada caso mientras que, en el caso de las titulaciones especificas
de una Universidad, las diferencias en la estructura y disefio de los curricula
pueden ser mucho mds acusadas,

Si tomamos como referencia las posibles titulaciones a establecer con ca-
racter oficial —de las «filtraciones» de los trabajos del denominado Grupo
XV del Consejo de Universidades— se deduce que, inicialmente, se piensa
estructurar todo el drea relativa a las ciencias de la educacion en cuatro titu-
los —profesor de ensefianza primaria, profesor de ensefianza secundaria, li-
cenciado en Pedagogia y Licenciado en Orientacion y Psicopedagogia— con
sus correspondientes pasarelas v complementos. Parece que ain queda por
determinar si el titulo de licenciado en Pedagogia serd tnico o con varias
modalidades.

A partir de estas previsiones el Area MIDE ha tratade de sintetizar cuéles
serian las disciplinas bésicas que desde nuestra perspectiva deben incluirse
dentro de los curricula de cada una de estas titulaciones en funcidn del tipo
de competencias y/o tareas que deberdn asumir estos titulados en el eferci-
cie de su actividad profesional. Insistimos que sefialamos solamente aque-
Ilas que tienen relacién con la investigacidén educativa, sin detenernos a jus-
tificar las razones de su inclusién ya que pensamos que nadie pone en duda
que unc de los objetivos en Ia formacion del profesorado de E.G.B. y E.M.
como los titulados superiores en dreas Psicopedagdgicas debe ser su domi-
nio de la metodologia v de las técnicas de investigacidn educativa. En base
a estos argumentos efectuamos la siguiente propuesta:
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TITULQ: Profesor de Ensefianza Primaria

Disciplinas Créditos Curso

Metodologia de la Investigacion Edu-
cativa y técnicas de Recogida de
Anilisis de Informacién 9 3°

Practicas de Investigacidn Educativa
en el Ambito Escolar. 3 3o

* Preferible en el Curse de Pricticas posterior caso de establecerse

TITULO: Profesor de Ensefianza Secundaria

Metodologia de las Investigaciones y
Técnicas de Recogida y Analisis de
Informacion. 6 5@

Préacticas de Investigacidn en el Aula. 3 50 C.P

TITULO: Licenciado en Pedagogia/Diversas Modalidades

Metodologia de la Investigacion Edu-
cativa. 18 1¢

Medicién v Evaluacion Educativa. 9 1°

TITULO: Licenciado en Orientacién y Psicopedagogia

Metodologia de la Investigacion Edu-
cativa. 18 I°

Medicidén y Evaluacién Educativa 9 1°

* Preferible en el Curso de Précticas posterior caso de establecerse
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Cada una de estas disciplinas se justifican en funcidn de unos:objetivos
concretos y a su vez se desarrollan en unos contenidos curriculares especifi-
cos que el Area MIDE tiene claramente definidos. Por ello, independiente-
mente del porcentaje que finalmente se asigne a las materias troncales y de
que las anferiores disciplinas entren o no en el grupo de las «elegidas»
—inclusién que no depende de ninguno de nosotros<— queremos hacer cons-
tar que tanto la tradicién curricular como las razones expuestas en el tercer
punto de este trabajo justifican el cardcter troncal de las materias de la su-
barea de Métodos de Investigacién que hemos seleccionado para cada una
de las titulaciones previsibles. '

No obstante, ademads de los problemas relativos al disefio curricular, la
investigacién educativa intrauniversitaria tiene otros que tampoco conviene
olvidar, Son viejos problemas que la reforma de la Ensefianza Universitaria
ha puesto de nuevo sobre el tapete ante los que ne cabe eludir compromisos,
puesto que las decisiones que se tomen en los préximos afios pueden condi-
cionar el desarrello de la investigacion educativa universitaria durante mu-
cho tiempo. Entre ellos queremos resaltar especialmente, los condicionantes
que suponen para tal desarrollo los siguientes aspectos por los que igual-
mente, ¢l Area MIDE e¢std dispuesta & luchar:

1} AUMENTAR EL GRADO DE EXPERIMENTALIDAD DEL AREA.
Como sabemos las plantillas tedricas de las Universidades han sido elabora-
das, entre-otros criterios, en base a un indice de experimentalidad que se
atribuye a cada titulacién universitaria, Los estudios de Pedagogia se sitdan
en el indice mas bajo de la escala —inferior incluso al que se atribuye al
Profesorado de EGB—. Este hecho discriminativo con las Ciencias de la Edu-
cacién, es particularmente gravoso para el desarrollo de nuestra Area, cuya
denominacion hasta la fecha puntualizaba, precisamente, su cardcter expe-
rimental.

2) ESTABLECER ADECUADOS INDICES DE RELACION ENTRE
TEORIA-PRACTICA. Tanto en la determinacién del tamafio de los grupos
de teoria y prdcticas, como en la asignacién horaria de los médulos que se
establecen para cada una de estas dos modalidades docentes, el planteamiento
que se hace para las materias de ciencias de la educacién no tiene en cuenta
las exigencias que conllevan algunos contenidos curriculares especificos
—como los estadisticos— circunstancia que se contempla con esos mismos
contenidos y similares en otras titulaciones.

3) AMPLIAR LA PLANTILLA ADICIONAL PARA INVESTIGA-
CION. Situar con caracter general en un (5%) la plantilia adicional para
investigacidn resulta no solo irrisorio cuando se contempla desde las procla-
mas que atribuyen a la Universidad la funcidn investigadora sino también
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discriminativo con algiin tipo de Areas con necesidades y/0 exigencias espe-
cificas. Consideramos que una disciplina dedicada a los Métodos de Investi-
gacién debe tener tratamiento apropiado en relacion con esta plantilia adi-
cional, precisamente para poder hacer investigacidén y no teoria.

4y INCLUSION DE PRACTICAS DE INVESTIGACION EN LOS CU-
RRICULA. Al igual que sucede en otras muchas titulaciones propugnamos
que, tanto a nivel de profesorade como licenciatura, se establezcan regla-
mentariamente en los planes de estudio unas practicas de investigacion que
los alumnos deberdn superar satisfactoriamente va que es ¢l dnico medio
que realmente forma a Jos sujetos en la metodologia de la investigacion. Es-
to supone un disefio de préacticas que permita a los alumnos la realizagién
de trabajos concretos bajo 1a tutela del profesorado ¢ investigadores del De-
partamento respectivo. Consideramos que este aprendizaje no puede que-
dar totalmente relegado al tercer ciclo. :

5) POTENCIAR LAS RELACIONES CON LA COMUNIDAD. El ais-
Jamiento que frecuentemente se observa en los dmbitos universitarios no sé-
lo impide responder desde la investigacién los problemas urgentes de nues-
tra sociedad sino que con frecuencia ocasicna lz pérdida de recursos y
posibilidades importantes. Por ello creemos que, frente a la actitud de] pa-
sado, todos los que estamos comprometidos con la investigacién educativa
debemos estar cada vez mas presentes en la comunidad concurriendo con
nuestros trabajos y proyectos, haciendo ver que el desarrollo de metodole-
gias de investigacién y evaluacién son fundameéntales para avanzar en el te-
rreno educativoe. Constituye, por otra parte, una puerta abierta al futuro en
la que esperamos puedan trabajar muchos de nue-tros alumnos.

Evidentemente los buenos deseos no resuelven los problemas. Por ello los
Profesores del Area MIDE son conscientes de que no pueden permanecer
pasivos en estos momentos tan importantes en los que se establezean los cu-
rricula de las titulaciones de enseiianza superior. El hecho de que estemos
ausentes de las mesas de discusién-negociacion no nos impide presentar pu-
blicamente propuestas que estamos dispuestos a defender. Somos los prime-
ros en ser autocriticos con nuestras propias posiciones, pero ¢stamos total-
mente en contra de posturas gue identificamos con una etapa de ia historia
de la educacion de este pafs son incapaces de valorar la importancia de la
investigacion empirica y su nivel de desarroilo, en este momento, en la Uni-
versidad espafiola.
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