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Durante las sesiones del 1.¢* Seminario de Investigaciones Psicopedagégicas
gue tuvo lugar en Barcelona en abril de 1979, bubo una coincidencia total entre
los participantes en sefialar el problema metodolégico como una de las cuestiones
claves de la psicopedagogia actual. Deciamos, en un intento de resumir breve-
mente las cuestiones abordadas en aquella ocasion (Coll, 1980, p. 71}, que e
problema metodolégico en psicopedagagia se plantea tanto a nivel de métodos
de investigacion como de métodos de intervencion profesional. En esta segunda
edicién del Seminario hemos queride centrar los debates en el primer aspectc y
hemos dedicido articularlos alrededor de la metodologia observacional. Lo he-
mos hecho asi por una doble razén: en primer lugar porque, como subrayé Ch.
Gillieron durante aquellos dias, «el psicopedagogo es un psicologe que, con-
frontade a Ia situacion pedagdgica, trata de comprender lo ge pasa desde el punto
de vista del alumno, del maestro y en su interaccion» (1980, p. 8); ahora bien,
la observacion directa del alumno v del maestro en situacidn es la manera més
segura, si no la dnica, de abordar la interaccidén entre ambos. La segunda razon,
mucho mds coyuntural, no es otra que la esperanza de poder comentar abierta-
mente algunos de los problemas que nos plantea nuestro propio trabajo de in-
vestigacion con el dnimo de poder solucionarlos, o al menos de poder clasifi-
carlos.

Es nuestra conviccion profunda que la reflexion y el debate metodologicos
no pueden llevarse a cabo en el vacio, ¥y que exigen necesariamente un contenido
concreto sobre el cual apoyarse. Por ello, hemos creido conveniente contar sobre
todo con la participacién de equipos o grupos que tienen ya una larga expe-
riencia en la investigacidn psicopedagdgica. Este ¢s manifiestamente el caso
tanto del grupo de investigacién sobre la psicopedagogia de las matemadticas, coor-
dinado por G. Vergnaud, como del grupo que trabaja sobre la psicopedagogia
del lenguaje, cuyo coordinador es J. P. Bronckart (2). Hay sin embargo un riesgo
evidente en el hecho de reunir a unos grupos que trabajan sobre contenidos
diferentes ~—matemadticas, lenguaje, orpanizacién de la actividad escolar— y en
niveles de escolarizacién diversos —ensefianza secundaria, ensefianza primaria,
preescolar. El riesgo reside en que el interés intrinseco de las investigaciones
presentadas, asi como su diversidad, impida el debate metodoldgico, principal
objetive de esta reunidn.

Por ello, nuestra intervencidn, el primer dia del seminario, va a estar pre-
sidida por estas preocupaciones. Nuestro objetivo es contribuir a centrar la dis-
cusion, plantear las preguntas y los problemas que nos inquietan y que desea-
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riamos abordar durante esta semana. Concretamente, comenzaremos explici-
tando algunas de las razones que, en nuestra opinion, explican el auge de la
metodologia observacional en la investigacidn psicopedagogica; esto nos per-
mitird ademés precisar brevemente nuestra postura sobre otros métodos utili-
zados también a menudo en este campo. A continuacion, caracferizaremos es-
quemdticamente el comportamiento de un sujeto en una situacion cualquiera,
interrogandonos sobre las operaciones que efectia el observador cuando intenta
no sélo registrarlo, sino también proporcionar una explicacion del mismo. Lle-
garemos asi a los dos problemas centrales a cuyo alrededor deseamos plantear
la discusitn, ¥ que no son otros que ¢l de los niveles de descripcidn del com-
portamiento vy el de la validacion de estos diferentes niveles de descripeidn,

1. E! auge de la metodologia observacional en la investigacion psicopedagdgica.

La polémica entre los partidarios de la experimentacién y los partidarios
de la observacién en la investigacion psicoldgica, aunque hunde sus raices en
las circunstancias que rodean el nactmiento de la psicologia como una disciplina
con voluntad cientifica, se ha agudizado en las dltimas décadas (3). Las acusa-
ciones de «metodologismos dirigidas contra la psicologia experimental cldsica
desde algunos sectores se ha concretado a menudo en una alternativa que pro-
pone abordar problemas cuya eleccion no venga determinada por su facilidad
para ser estudiados de acuerdo con los cinones de la experimentacién, sino por
su estricta pertinencia psicologica. Por otra parte, uno de los factores que se
considera que aumenta dicha pertinencia es, precisamente, tomar como objeto
de estudio el comportamiento en el contexto donde aparece de manera natural,
aunque ello suponga renunciar en algunos casos a ejercer el control y el rigor
que posibilitan las situaciones cuidadosamente disefiadas por el experimentador.

Esta polémica estd también presente en el 4mbito de la psicopedagogia, en
el que algunos autores llegan incluso a negar el calificativo de «psicopedagégicas
a la investigacién que no se realiza en el lugar donde se desarrollan habitual-
mente los procesos educativos, es decir, en el aula. Por nuestra parte, pensamos
que lo importante no es tanto el lugar donde se realiza la investigacidn como los
criterios seguidos para elegir el problema que se investiga y los objetivos que se
persiguen. Pero no vamos a entrar aqui en esta polémica; no nos detendremos
tampoco en mostrar que la oposicién radical entre metodologia observacional
y metodologia experimental en sentido estricto es artificial y que, entre ambos
extremos, existe una continuidad asegurada por metodologias que participan en
grados diversos de las caracteristicas de ambas. Nos limitaremos a enunciar bre-
vemente nuestra postura al respecto sintetizindola en unas pocas afirmaciones
de caricter general:

— En primer lugar, tanto la experimentacién en sentido estricto (manipulacién
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de variables) como la observacién en sentido amplio, pasande por todos los
intermediarios, son instrumentos metodologicos irrenunciables de la investi-
gacion psicopedagodgica. La eleccidn de uno u otro no debe hacerse a priori,
en funcion de determinados criterios de cientificidad, sinro que depende ep
0ltimo extremo de la naturaleza del problema estudiado, de las caracteris-
ticas de los datos a analizar y, en general, de una serie de circunstancias
que escapan en gran parte a la voluniad del investigador.

Ambas metodologias pueden ser utilizadas por el investigador con fines de
exploracién de fendmenos desconocidos, de ilustracién de hipétesis o de
verificacién de las mismas. La idea, ain ampliamente extendida en la actua-
lidad, de que la metodelogia observacional corresponderia a unma fase in-
ductivo-exploratoria de la investigacion, mientras que la metedologia expe-
rimental resultaria adecuada para la fase deductivo-verificativa, creemos que
debe ser cuestionada.

La mayor parte de los problemas metodologicos que tiene planteados la
investigacién psicopedapégica estdn igualmente presentes en la experimen-
tacion v en la observacion. Asi, por ejemplo, en ambos casos nos encontra-
mos con la necesidad de provocar y/o seleccionar los comportamientos que
deseamos estudiar: con Ia necesidad de disponer de técnicas de registro y
de codificacion de los comportamientos; con la necesidad de formular expli-
caciones del fendmeno estudiado y de poder validarlas. Esta identidad de los
problemas metodoldgicos centrales —al menos de aigunos de ellos— quedara
patente mdas delante, pues los dos problemas sobre los que nos centraremos
no son en absoluto exclusivos de la metodologia observacional, aunque se
formulen en este contexto.

Mientras la observacién enfatiza el estudio del comportamiento de los or-
ganismos «in situs, la experimentacién insiste sobre ia necesidad de crear
situaciones privilegiadas en las que sea posible controlar las variables que
inciden sobre dicho comportamiento (4). En ambos casos, los instrumentos
de control y de rigor son imprescindibles. Lo que les diferencia no es la exis-
tencia de tales instrumentos (como algunos experimentalistas pretenden), ni
la pertinencia psicoldgica del fendémeno estudiado (como algunos observa-
cionalistas afirman), sino las caracteristicas de dichos instrumentos, que aun-
que diferentes a mivel técnico, cumplen funciones semejantes en ambos casos.
Senalemos atn que la experimentacién estricta no debe, en nuestra opinidn,
identificarse con una concepcién utilitaria y pragmética de la ciencia cuyo
principal fin serfa la prediccién de los fendmenos y su posterior control;
tampoco la observacién deberfa identificarse con una concepcién fundamen-
talmente estructuralista que busca, no tanto las predicciones cuantitativas,
como la elaboracién de modelos explicativos de Ja realidad. Creemos que
ambas metodologias pueden ser utilizadas en el seno de las dos concepciones
del trabajo cientifico que acabamos de citar.




116 C. Coll

Hechas estas afirmaciones a titulo de principios no discutidos —aunque
sin lugar a dudas discutibles—, pasaremos ahora a citar brevemente algunas de
las razones por las que la metodologia observacicnal goza de una particular po-
pularidad en la investigacién psicopedagogica {(citemos, a titulo de ejemplo, las
investigaciones sobre la memoria, en las que la metodologia experimental sigue
siendo preponderante). Veamos pues el por qué, o mejor algunos por qué, de esta
tendencia en la investigacion psicopedagogica.

La primera razén, y también la mas general, s¢ refiere a la concepcidén mis-
ma del trabajo psicopedagégico. La ilusion de poder llegar a elaborar una di-
dictica por via deductiva a partir de la psicologia, y muy especialmente a partir
de la psicologia del desarrollo, estd siendo progresivamente abandonada. Desde
perspectivas tebricas muy diversas entre si, son cada dia mds numerosos los psi-
copedagogos que rechazan la via de una aplicacién directa ¢ inmediata a partir
de la psicologia (Coll, 1980). El objeto de estudio de la psicopedagogia es el
proceso mismo de enseflanza-aprendizaje, y éste es muy dificil de reproducir
«in vitro» sin sacrificar algunos de los aspectos que lo caracterizan. Como vefa-
mos con ocasion del IeT Seminario, esto ha llevado a la adopcidn de una pers-
pectiva «situacionista»: los procesos educativos se desarrollan en un marco ins-
titucionai —Ila escuela u otra institucidn educativa— y la psicopedagogia no
puede ignorar este marco; en él aparecen los problemas que aborda y se inser-
tan las soluciones que propone. Esta conciencia de fa necesidad de considerar
el marco institucional tiende a potenciar el aula como lugar privilegiado de
investigacidn y, en consecuencia, a tomar la metodologia obscrvacional como
el instrumento mas adecuado.

Pero el proceso de ensefianza-aprendizaje suele tener Jugar en intervalos
temporales relativamente amplios; es decir, es un proceso a largo plazo que se
presta mal a la manipulacién y control estricto de las variables que imponen los
disefios experimentales. Se ha tenido que recurrir asi mayoritariamente a disefios
«cuasi-experimentales» (Campbell y Stanley, 1962) en los que las técnicas ob-
servacionales de recogida de datos ocupan un lugar destacado.

Por otra parte, existe una larpga tradicién psicopedagdgica que ha otorgade
una atencién especial al fendmeno de la iateraccién como elemento basico del
proceso de enscilanza-aprendizaje (principalmente en su vertiente maestro-alum-
no, pero también alumno-material didictico ¥ grupo clase}. El estudio de Ia in-
teraccion, lejos de perder actualidad, esta ganando interés, como nos recordaba
Gilligron (1980), a la luz de los trabajos recientes sobie la psicosociologia de la
situacién educativa y de las propuestas pedagdgicas de cardcter inferaccionista.
Ahora bien, parece obvio que la mejor manera de cstudiar la interaccién, en
cualquiera de sus vertientes, consistirtd en obscrvar directamente una clase ¢n
plenc proceso de ensefianza-aprendizaje.

Otro factor importante para comprender el auge de la metodologia obser-
vacional en la investigacién psicopedagdgica es, a nuestro juicio, la idea cada
vez mds extendida de que no es estudiando el fracaso cdmo podemos llegar a
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comprender el éxito en los procesos de ensefianza-aprendizaje (Brumer, citado
por Gillieron, 1980). Esta idea se relaciona con otra: la complejidad del pro-
ceso es tal, y nuestros conocimientos tan escasos, que es necesario describir y
comprender antes de prescribir. Habrd pues que empezar por observar y anali-
zar procesos educativos que «funcionans (o que «no funcionans, pero que en
todo caso se dan tal cual) con la esperanza de legar a discernir los elementos
esenciales y pertinentes; esta via parecc actualmente mas adecuada y realista que
la que propugna el disefio de «tratamientos> pedagogicos depurados con el fin
de estudiar sus efectos.

Finalmente, querriamos citar aun otro factor que estd contribuyendo nota-
blemente a la revalorizacién del aula como lugar privilegiado de la investigacion
psicopedagdgica y, en consecuencia, a la importancia creciente de los métodos de
observacion. Nos referimos a la toma de conciencta progresiva de la pertinencia
de los contenidos escolares para el andlisis psicopedagdgico. Como han seftalado
numerosos autores (Vergnaud y Durand, 1976; Brun, 1980; Gilli¢ron, 1980, etc.),
los psicopedagogos no podemos limitarnos a estudiar el proceso espontdneo de
adquisicién de conocimientos; debemos ser conscientes de que, junto al aspecto
«aprendizaje», hay un aspecto de «ensefianzas, y que ambos se refieren a unos
contenidos determinados social y culturalmente.

Lo dicho hasta aqui basta para presentar someramente y de modc general
la importancia de la metodologia de la observacion para la investigaciéon psico-
pedagdgica, ¥ también nuestra ubicacioén con respecto a una y a otra.

2. La situncion de observacion.

En este punto vamos a plantear algunas cuestiones metodoldgicas articu-
lindolas airededor de la problematica de los niveles de descripcidén. Se frata, en
definitiva, de reflexionar sobre las operaciones mentales que nos permiten pasar
del registro de les comportamientos observados a su explicacion; o bien, para-
fraseando a Gillicron (1980, p. 1), de explicar el procedimiento que, partiendo
de la mirada, desemboca en la construccién de un modelo que tiene sentido.
Pero Ia construccién de un modelo explicativo lleva aparejada imevitablemente
el establecimiento de instrumentos de validacién que aseguren su plausibilidad.
De este modo, abordando la discusién a través de los tres problemas citados
—Ila existencia de niveles diferentes de descripcidn, el paso de un nivel a otro y
la validacién de los diferentes niveles—, si bien seguimos de pleno en un con-
texto observacional, creemos que la reflexién resulta también pertinente para
otras metodologias habitualmente utilizadas en la investigacion psicopedagdgica
(por ejemplo, las encuestas, las entrevistas semidirigidas o los interrogatorios de
tipo clinico inspirados en la metodologia piagetiana). Sefialemos atn que las tres
cuestiones citadas estan directamente vinculadas con el anilisis de contenido, en-
tendido éste como «un conjunto de técnicas de explotacion de documentos utili-
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zados en las ciencias humanas» (D'Unrug, 1974, p. 9); o aun como «um cOn-
junto de técnicas destinadas a hacer aparecer, en el “‘contenide” de diversas
categorias de documentos escritos (...}, determinados elementos singulares de los
que se deriva a continuacion tal o cual caracterizacidn psicosocioldgica de la in-
dividualidad estudiada» (Gardin, 1974, p. 92).

Empezaremos con un esquema que representa la situacion de observacion
como nosotros la concebimos. El caso elegido es el mas sencillo posible: ¢l
comportamicnto de un sujeto en ura situacion dada. (Ver figura 1)

SITUACION DE OBSERVACION UNIVERSO DE SIGNIFICACIONES
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El sujeto se encuentra inmerso en una parcela de realidad (/) que delimita
el conjunte de estimulos, o de configuraciones de estimulos, potencialmente sus-
ceptibles de incidir sobre su comportamiento (2), ya sea provocindelo o modi-
ficandolo. Sin embargo, de hecho el sujeto sdlo atenderd a una parte reducida
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de los estimulos (/') que posibilita la parcela de realidad en que se encuentra
Esta scleccion que opera el sujeto sobre la realidad a través de su comporta-
miento viene determinada, en dltimo extremo (flecha A) por el conjunto de
esquernas que aplica sobre la misma, y que es ¢l fruto de su historia individual
en fodas sus dimensiones; ¢s lo que hemos denominado categorias significantes
—porque permiten atribuir una significacién a determinados estimulos en de-
trimento de otros— y funcionales —porque se les supone las funciones de un uni-
verso de significados (3).

Por supuesto, este esquema debe ser entendido de manera dindmica; las
categorias significantes para el sujeto sufren medificaciones como resultado fle-
cha D) de la interaccion entre su comportamiento y la parcela de realidad sobre
la cual actiia (flechas B y C). Esto a su vez introduce modificaciones a nivel del
comportamiento efectivo, lo que posibilita una nueva estructuracién de I°.

Veamos, antes de seguir adelante, un ejemplo concreto que ilustre el es-
que anterior (5). Supongamos que nuestro objetive es analizar la ma-
nera céwo los maestros de parvulario planifican y organizan las activida-
des que llevan a cabo en las aulas. Podemos elegir varios caminos dife-
rentes para abordar este estudio: hacer un andlisis de contenido de las
programaciones escritas; hacer un andlisis del material diddctico utilizado,
observar como se presentan realmente las actividades a los nifios, qué di-
rectrices se les proporciona, cudl es la actitud del maestro mientras los
nifios realizan la actividad, etc. Sin duda lo correcto serd utilizar simultd-
neamente varios de estos caminos, aungue para la situacion presente va-
mos a centrarnos en el dltimo citado, es decir, en la observacion de la
actividad del maestro en la clase, y mds concretamente en la manera cémo
asegura la gestion del proceso diddctico.

El objeto de la observacidn es pues el comportamiento del maestro {casi-
Ha 2} dentro del aula, que delimita la parcela de la realidad susceptible
de incidir sobre dicho comportamiento (casilla 1). Sin embargo, nuestro
esquema postula que, entre todos los estimulos o configuraciones de es-
tmulos potenciales —ntimero de alumnos, caracteristicas diferenciales
de los mismos, comportamiento que exhiben, caracteristicas del material
diddctico disponible, etc—, el maestro operard una seleccidn (casilla I'}
determinada {Flecha A} por la aplicacion de un conjunto de esquemas
{casilla 3} que. en sentido amplio, son el fruto de su historia individual y
que, en sentido estricto, corresponden a la manera cémo concibe el pro-
ceso educativo —objetivos y procedimientos diddcticos mds adecuados para
alumnos con unas caracteristicas dadas. En ocasiones, lo que sucede en
el aula {Flechas B y C) le levardn a revisar sus planteamientos iniciales
{Flecha D) y a tomar en consideracion algunos elementos a los que tal vez
no habta prestado la atencion que merecian (reestructuracion de 1').
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Hasta aqui nos hemos limitado 2 hacer unos hipotéticos comentarios sobre
el comportamiento del sujeto en situacion. Pero la reflexién metodologica exige
ahora que nos interroguemos sobre las implicaciones de este esquema para el
psicélogo-observador. En primer lugar, la casilla I {conjunto de estimulos po-
tenciales) le es en principio accesible, pero sdlo parcialmente, pues es practica-
mente imposible —salvo quizés en situaciones realmente excepcionales— dar una
descripcién exhaustiva de la misma. Otro tanto cabe decir del comportamiento
del sujeto en situacién {2),que en principic es sélo en parte observable, sin con-
tar ademas que el mismo comportamiento puede ser descrito a niveles muy di-
ferentes, entre los que tendrd que elegir forzosamente aquel (o aquellos) que
mejor se adecue(n) a sus objetivos previos. El conjunto de estimulos efectivos ()
es desconocido en un principio, pero se aspira a ir identificandole 2 medida que
progrese la observacidon. La casilla 3, como hemos visto, ocupa un lugar privile-
giado en el esquema; tambin lo ocupa en la tarea del observador: en efecto,
las categorias significantes y funcionales para el sujeto son inobservables, en el
sentido estricto del término, para el observador; totalmente desconocidas al prin-
cipio, s6lo podemos aspirar a conscguir al final una descripcién hipotética que
sea compatible con lo observado. Con todo, si se acepta el esquema inicial, ten-
dremos que admitir que ¢l psicologo-observador no puede renunciar a este in-
tento, pues el conocimiento de 3 define la comprensién que podemos alcanzar
del comportamiento del sujeto en situacién.

Volviendo a nuestro ejemplo, el psicologo que quiere observar el com-
portamicento del maestro en la clase se encuentra con la situacion siguien-
te. Fn primer lugar tiene que decidir qué aspectos de la conducta del
maestro (casilla 2) va a registrar. La decision no es ficil. En efecto, ;re-
gistrard sus movimientos?, jsus gestos?, ;sus expresiones tuciales?, ;sus
acciones?, jtodas las acciones o sdlo aquéllas que tienen a los alumnos
como destinatarios?, jsus verbalizaciones?, jtodas las verbalizaciones o
sélo aquéllas que estin dirigidas a un numero elevado de alumnos?... Fs
una quimera pretender hacer un registro de todos los aspectos del com-
portamiento. Por ello, nos limitaremos a los que estdn direciamente rela-
cionados con el objetivo del estudio: la gestion del proceso diddctico. Asi,
por ejemplo, registraremaos. cudndo y como se inicia una actividad, cémo
es presentada por el maestro, qué instrucciones da para su realizacion,
como reaccionan los alumnos a las. instrucciones impartidas, cudlf es el
material diddctico disponible, etc.

En segundo lugar. lo que interesa en definitiva es comprender por qué
el maestro se comporta come lo hace, y toda la logica interna del proce-
dimiente reposa sobre el principio de que la observacidn efectuada nos
llevaré a esta comprension. Pero nuestro esqguema postula gue esta cont-
prension requiere la identificacion mds ¢ menos precisa de las categorias
funcionales y significantes para el sujeto —en nuestro caso, la concepcion
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que tiene el maestro del proceso de ensefianza-aprendizaje— y del con-
junto de estimulos efectivos de la situacion. Vemos pues gue la ohserva-
cion de 2 y de I es sélo un camino para legar a 3 y I,

A veces sc llama descripeion éfica a la descripcion formal y exhaustiva de
las casillas I y 2. Lo dicho basta para justificar por qué, desde nuestro punto de
vista, una descripcidon ética en este sentido es imposibie. Igualmente, sc suele
denominar descripcion émica a la ideatificacion y precision de las categorias
significantes para el sujeto (ver, por ejemplo, Roulet, 1974; Gardin, 1979; Gillie-
ron, 1980). Pero antes de poder abordar el problema de los diferentes niveles de
descripcion en toda su amplitud, necesitamos complicar adn nuestro esquema
inictal. (Ver figura 2.)

El comportamiento del observador pucde ser conceptualizado de manera
similar al del sujeto. En efecto, también éste dispone, en ¢f momento de iniciar
la obscrvacion, de unas categerias significativas que le permitirdn atribuir un
sentide a lo observado (6). En el contexto de la investigacion, estas categovias
suelen tomar en un principio la forma de hipdtesis directrices, de expectativas,
objetivos o aun de simples intuiciones. El comportamiento del observador (5)
incluye en nuestro esquema tanto ef aspecto de registro de los datos (técnicas de
recogida de datos}, como el de codificacion y vaciado de los mismos. Ahora bien,
como precisaremos a continuacidn, cste conjunto de actividades del observador
s¢ halla condicionado por las categorias significativas antes mencionadas (flc-
cha a) que, como en el caso del sujeto, son ¢l frute de su historia individual. La
diferencia esencial es que, en ¢l caso de nuestro observador las categorias signifi-
cantes integran —o ticnen que integrar— los conocimientos psicolOgicos previa-
mente adquirides por éste y guec constituyen un elemento esencial de su actua-
cion. Por ello, incluso en las etapas iniciales de la investigacion, el psicdlogo-ob-
servador se esforzard por hacer explicitas estas categorias significantes, lo que
no ccurre necesariamente en el caso anteriormente comentado. Pero sigamos con
el paralelismo: el observador en situacion, a partir de estas categorias significan-
tes y gracias a un conjunto de téenicas de recogida de datos (5}, operard sobre
la misma situacion con e! fin de obtener un registto descriptivo, que incluye
tanto el comportamiento del sujeto observado (2) como los estimulos que in-
ciden sobre él (I'). Ahora bien, ni ¢l comportamiento del sujeto (2) ni el con-
junto de estimulos efectivos (f7) ni, por supueste. la interaccidén entre ambos
(flechas B y C) son totalmente accesibles al observador, comoe ya hemos sefialadoe
antes. De hecho, e observador operard una seleccidn sobre esta rcalidad que
observa, lo que explica el por qué de una nueva casilla (4) ea el esquema.

Una vez obtenido el registro descriptivo de la situacidon (resultado del com-
portamiento del observador: casilla 5), es posibie gue. como consecuencia de
la interaccién observador<——ssituacion observada (flechas ¢ y f), las categorias
significantes iniciales sufran modificaciones (flecha b); més ain, no s6lo es po-
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sible, sino que es deseable, puesto que dichas categorias constituyen ¢l ntcleo
de la explicacién del fendmeno observado. Esta reelaboracidn y modificacion
de las categorias significantes iniciales del observador es lo que hemos querido
representar con la casilla 6.

Pero normalmente el proceso no se detiene aquf. A partir de estas nuevas

a' e f =}

categorias significantes el ciclo se repite (' = 5 —> 4 ~» 5§ —= & -5 6").
Evidentemente, aunque por razones de facilidad de lectura del esquema no
aparezca representado, tanto la conducta del observador (3), como la seleccién
operada sobre la realidad observada (4) son susceptibles también de sufrir va-
riaciones cada vez que se repite el ciclo. El ciclo en cuestidén, que representa en
definitiva una manera de entender el proceso de construccién del cenocimiento
cientifico, queda siempre abierto por arriba; es decir, en teoria siempre es po-
sible recorrerlo de nuevo a fin de intentar conseguir una mayor precision en la
caracterizacion y explicitacién de las categorias significantes. Dicho de otro modeo,
siempre es posible alcanzar un mayor nivel de comprensién y de explicacion del
fendémeno observado. Sin embargo, el psicdlogo-observador individual cuya con-
ducta estamos analizando se detiene en un momento determinado. Es lo que
hemos querido representar con la casiila 6. Probablemente, se detendrd en el
momento en que considere que la explicitacién conceptual y la articulacion de
las categorias significantes han alcanzado un nivel tal que permiten explicar sa-
tisfactoriamente el comportamiente del sujeto en la situacion observada. Vemos
pues que la meta del psicdlogo-observador es elaborar modelos explicatives que,
integrando las que se suponen categorias significantes para el sujeto, permiten
dar cuenta de su comportamiento en una situacion dada. La flecha d representa
fundamentalmente dos cosas: primerc, que a lo largo de los ciclos recorridos el
«punto de vista del observadors tiende a adecuarse progresivamente al «punto
de vista del sujeto»; segundo, que esta aproximacion es hipotética en el sentido
de que no es posible tener la seguridad absoluta de haber alcanzado ¢l punto de
vista del sujeto, es decir, de haber identificado las categorias significativas v fun-
cionales para el sujeto. La naturaleza hipotética de la explicacion del observador
(6”) permite también situar el sentido de la flecha ¢; por otra parte, ésta re-
presenta que la explicacion, si bien integra las categorias significantes y funcio-
nales para el sujeto, pretende en ultimo término dar cuenta de su comportamiento
en la situacidn observada, es decir, integra también las caracteristicas de la si-
tuacién. Pero ademds la flecha ¢, como veremos més adelante, es una flecha
de validacion,

La decision que finalmente tome ¢l psicopedugogo de nuestro ejemplo so-
bre aquellos aspectos del comportamiento del maestro que va a registrar
ro es en absoluto aleatoria. De manera especial, vendrd determinada por
su propia concepcion del proceso diddctico, de los momentos, fases o as-
pectos esenciales del mismo y de las alternativas posibles. Este conjunto
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de opciones tedricas e ideoldgicas constituye el filtro (6} a través del cudl
abordaré la situacion, determinando (flecha a) no solo lo que va a observar
{4) y como va a observar (5}, sino también (flecha b} como va a interpretar
lo observado. Habitualmente, en el inicio de la investigacion estas cote-
gorias significantes del observador no van mds alld de la formulacion de
hipotesis directrices v de expectativas mds ¢ menos generales. Sin embargo,
las informaciones registradas mediante la utilizacidn de lay técnicas perti-
nentes {5) deben permitiv revisarlas y precisarlus progresivamente (6').
El cicle se recorre una y otra vez hasta gue los esqueinas iniciales de asinii-
lacion que han permitido al observador la primera aproximacion a la si-
tuacion observada se convierten en modelos {6°) suficientemente estructi-
rados y coherentes para dar cuenta de las informaciones recogidas. En
nuesiro ejemplo, las hipotesis directrices iniciales pueden referirse al grado
de iniciativa acordade ol alumno en el desenvolvimiento de la actividad es-
colar; la elaboracidn dltima puede consistir en un modelo de interaccion
pedagogica que incluya, ademds del aspecto citado, otros relatives al na-
terial, al contenido conceptual de la actividad y al encadenaniento de las
sucesivas actividades. Por supuesto, este modelo intenta representar por qué
el maestro se comporta de una manera determinada en una situacion de-
terminada, y para ello es imprescindibie que sea compatible con las infor-
maciones registradas (flechas ¢ v d).

3. Los niveles de discripcion

Veamos ahora como sc¢ plantea la problemdtica de los niveles de descripeion
¢n una concepeion como la representada por el esquema. Un primer nivel de des-
cripcién aparece como resultade del comportamiento del observador en 50 o3
el registro del comportamienio del sujefo en situacién. Como es sabido, existen
numerecsas técnicas de recogida de datos a disposicion del observador para afron-
tar csta tarca, desde los registros narrativos hasta las escalas de observacion a
modo de plantillas elaboradas previamente (ver, por ejemplo, Brandt, 1972; Med-
ley and Mitzel, 1963; Weick, 1968; Anguera, 1980a; etc.). Sin entrar a considerar
estas t€cnicas, recordemos que todas ellas pretenden invariablemente alcanzar una
descripcion objetiva y Io méas exhaustiva posible. Creemos no cometer un error de
interpretacion si identificamos estas descripciones con las que se suelen denominar
«descripciones éticas», es decir «que hacen referencia a categorias previamente
explicitadas, exteriores al sentido, que apuntan a la forma de un fenémeno con-
siderado como un objeto naturals (Gillieron, 1980, p.17). Ahora bien, como he-
mos dicho, en primer lugar el observador opera inevitablemente una seleccion
sobre la parcela de realidad observada, y en segundo lugar, esta seleccién no es
arbitraria, no es cnalquiera, sino gue tiene un sentido determinado por sus cate-
gorias sigmificantes. En consecuencia. vemos dificil mantener hasta sus dltimas
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consecuencias la afirmacion de que «el psicOlogo debe pasar por el rodeo de una
descripcién mondtona de un universo uniforme donde todos los detalles revisten
la misma importancia, ya que no se puede determinar a priori cudles son suscep-
tibles de transformarse en significativos» (Guillieron, 1980, p.17).

Ahora bien, pese a la objecion que acabamos de formular, nos parece inne-
gable que en la parte derecha del esquema (6-56'-->6"'~») nos cncontramos con
un tipo de descripcién del comportamiento del sujeto de naturaleza diferente.
Los modelos explicativos nos recuerdan las descripciones émicas, «en las que las
categorias han sido constituidas a partir de la significacién del fenémeno apuntado
y que traducen las propiedades funcionales de un universo de significados» (Gi-
llieron, 1980, p.17). Pero ;como consigue el observador alcanzar este segundo
nivel de descripeion?

El paso de un nivel de descripcidn a otro puede entenderse (ver por ejemplo
Mayntz, Holm y Hiibner, 1975) como el proceso que permite encontrar indicado-
res empiricos de las diferentes categorias significantes y de su articulacion, tal
como aparecen precisadas en los modelos explicativos. Sin embargo, formulada
en estos términos, esta afirmacion puede resultar equivoca; en efecto, desde
nuestro punto de vista, en el transcurso de una investigacion el problema no se
plantea en términos de «buscar en la descripcidn ética lo que puede ser conside-
rado como indicadores (6) de unidades funcionales (nivel €mico) {...) una vez
claborados los dos sistemas de descriptores» (Gilligron, 1989, p.19), sino mds bien
en términos de como construir estos dos sistemas de descriptores. La construccion
de Ios sistemas de descriptores se concibe en ocasioncs como un proceso funda-
mentalmente unidireccional: comportamiento del sujeto en sitwacion — corpus
de datos —» plantilla de analisis del observador —» descripcion ética o de primer
nivel: registro y codificacion de los datos — andlisis de las relaciones internas
de los dates tal como han sido codificados — descripeion énmtica o de segundo
nivel: categorias significantes y funcionales. En una concepcidn de este tipo, de
cardcter netamente inductivista, el paso de un nivel a otro consiste en «intentar
componer y relacionar las informaciones éticas extraidas (por el observador) con
el fin de distinguir las unidades funcionales de las simples variantes y descubrir
progresivamente ¢l sistema...» (Roulet, 1974, p.40).

No es por supuesto esta concepcidn lo que subyace al esquema que acaba-
mos de presentar. En efecto, ello equivaldria pricticamente a suprimir las fle-
chas a, @', @”... y a limitar las flechas b, &", &"... al resultado de un trabajo de
reorganizacién de las descripciones obtenidas en 5. Pero, en este caso, jen fun-
cion de qué criterios procede el investigador a reestructurar, «comparar» y «re-
lacionars las informaciones éticas para «descubrir progresivamente el sistemas?
Resulta dificil admitir que estas operaciones trascendentalcs para elaborar los
medelos explicativos sean efectuadas al azar y, sin embargo, consigan su pro-
pdsito.

Hay pues dos alternativas extremas: o bien aceptamos que los criterios que
guian al investigader son impuestos por los propios datos, o bien aceptamos que
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son dictados por sus categorias significantes. Y una alternativa intermedia, que
¢s la que aparece representada en el esquema: por una parte, tas flechas b, & b”...
indican que la reorganizacion de las categorias significantes del investigador, cuyo
nivel superior equivale 2 la formulacién de un modelo explicativo, se efectiia a
partir del andlisis de las relaciones internas de los datos tal como han sido codifi-
cados; pero, por otra parte, las flechas a, 4, a"... indican que el registro y la codi-
ficacidn de los datos, asi como }a busqueda de indicadores empiricos mediante el
andlisis de sus relaciones internas, dependen a su vez de las categorias significan-
tes del observador. Dicho de otro modo, la elaboracién de un modelo explicativo
del comportamiento del sujeto en situacién exige un proceso paralelo de cons-
truccion de ambos sistemas de descriptores, de tal manera que los procesos son
interdependientes ain conservando su propia dindmica interna.

La importancia de los indicadores reside precisamente en el hecho de que,
al poner en relacién descriptores de ambos niveles, impiden que los procesos to-
men direcciones divergentes. En efecto, no hay que olvidar que la funcién de los
indicadores es relacionar un conjunto de datos empiricos con un conjunto de uni-
dades del sistema explicativo. Por ello, Ia bisqueda de indicadores no debe con-
cebirse, cn nucstra opinién, como tarea posterior a la elaboracién de los dos sis-
temas de descriptores, sino como uno de los instrumentos principales que permiten
construir progresivamente dichos sistemas.

Intentaremos ilustrar brevemente estas consideraciones con el ejemplo de
la gestion del proceso didactico por el maestro. A partir del planteamiento
inicial, que atribuia una importancia clave al grado de iniciativa del alumno
en la realizacion de las actividades escolares, se llego en un momento deter-
minado de la investigacion a postular dos modelos de gestion del proceso
diddctico netamente diferenciados v con una elevada coherencia interna.
Simplificando al mdximo, tendriamos por una parte el modelo «organiza-
dors, en el que el maestro elige los contenidos que deben aprender los
alumnos, la estructura y los transmite de manera que resulten facilmente
asimilables; en este caso, el alumno no tiene capacidad para elegir lo que
ha de aprender, ni tampoco para organizar su actividad de aprendizaje,
por lo que se le pide que siga las instrucciones del maestro dirigidas a con-
ducirle cuidadosamente por el camino de la adquisicion del conocimiento.
En el extremo opuesto, el modelo «observadors se caracterizard funda-
mentalmente por proporcionar a los alumnos situaciones en las que éstos
tengan ocasion de organizar y estructurar su propia actividad de aprendi-
zaje; en su transcurso, el maestro se limitard a observar y a atender las
demandas de los alumnos.

Esta conceptualizacion respondia por supuesto a una serie de observaciones
de clase, pero también era tributaria de la idea inicial sobre la importancia
del grado de iniciativa del alumno para caracterizar adecuadamente la
gestion del proceso didictico. Sin embargo, una serie de factores obligaron
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de manera casi inmediata a superar esta grosera dicotomia. Las observa-
ciones de clase dejaban aparecer una serie de comportamientos de los
maesiros que, siendo decisivos para la conduccion del proceso de ensefian-
za-aprendizaje, no eran interpretables con los dos modelos apuntados; y
lo que era peor, comportamientos netamente diferentes se hactan corres-
ponder con un mismo modelo de gestion. De manera obvia, el andlisis de
las relaciones internas de los datos mostraba las imperfecciones y lagunas
del sistema interpretativo elaborado, por lo que se hacia imprescindible su
revision. Este fue efectivamente el paso que se dio v que condujo a dife-
renciar cinco modelos distintos de gestion del proceso de ensefianza/apren-
dizaje a partir de los dos anterformente tomados en cuenta.

Como puede verse, la revision del sistema explicativo respondid a las exi-
gencias impuestas por el resultado del andlisis de las relaciones internas de
los datos (flecha b), pero este andlisis respondia, al menos en parte, a cri-
terios dictados por el propio sistema explicativo {flechas a). Afiadamos aiin
que el enriguecimiento del marco interpretative tuve como primera con-
secuencia la inevitable revision del corpus de datos con el fin de establecer
los indicadores empiricos correspondientes (Hechas a) reinicidndose asi el
ciclo descrito.

4. Construccion y validacion

Se nos puede objetar que la importancia atribuida a las categorias signifi-
cantes del observador en todos los miveles del ciclo comporta el riesgo de menos-
preciar la importancia de los datos empiricos y de favorecer un tipo de investi-
gacidon de objetividad dudosa, en la que Ja dnica funcion de los datos es ilustrar
la interpretacién previa del investigador. Este peligro es sin duda real, y es facil
encontrar investigaciones en las que, efectivamente, el procedimiento utilizado
conduce inevitablemente a presentar como resultados lo que son en realidad pos-
tulados previos. Creemos, sin embargo, que una lectura cuidadosa del esquema
basta para eliminar este riesgo.

En primer lugar, si bien es cierto que la existencia de las flechas «a» en todos
los niveles del ciclo es lo que permite entender los criterios que utiliza el obser-
vador para registrar y codificar la conducta del sujeto en situacidn, y también
para pasar de aqui a la elaboracién de modelos explicativos, no es menos evi-
dente que la existencia de las flechas «b», presentes asimismo en todos los nive-
les, sugiere que esta aproximacién sucesiva a las categorias significantes del su-
jeto no puede entenderse sin las aportaciones de los datos empiricos. Por otra
parte, es razonable suponer que el peso respectivo de estos dos elementos en ef
proceso de investigacién varia segin la fase de realizacin en que ésta se encuen-
tra; asi, por ejemplo, en las fases iniciales de una investigacion, o en las primeras
aproximactones al estudio de un fendémeno de comportamiento ampliamente des-
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conocido, probablemente fas flechas de tipo & seran dominantes; por ¢l contrario,
en las fases avanzadas de la investigacién, o ¢n 4dreas del comportamiento donde
se disponga de teorias fuertemente estructuradas, la dominancia corresponderd
probablemente a las flechas de tipo a. Con todo, la construccion del conocimiento
cientifico exige siempre, en nuestra opinion, la consideracién simultdnea de ambas.

En segundo lugar, nuestro postulade de que la construccion de ur modelo
explicativo del comportamiento de) sujeto en situacion es incomprensible si no se
integran cn la explicacion las categorias significantes del observador, es insepara-
bic de otro postulado: para que la construccion elaborada tenga un valor cienti-
fico, para que vaya mas alld dc la subjetividad del constructor, es imprescindible
que éste se dote de unos instrumentos de validacidn, es decir que acepte unas re-
glas de juego que le permitan poner constantemente a prueba las categorias signi-
ficantes que utiliza, posibilitando asi su modificacion, reelaboracién e incluso sus-
titucién por otras. Yemos pues que los procesos de construccién y de validacion
no deben ser entendidos como dos fases sucesivas del proceso de investigacion,
sino como dos elementos imprescindibles y simultaneos de dicho proceso.

Esta cs la razén por la que las flechas principales de la parte del esquema
referida al observador pueden y deben ser entendidas simultineamente como fle-
chas de construccion y de validacidn. Sin entrar en los aspectos técnicos de la
validacién, queremos subrayar que el esquema sugiere al menos tres niveles de
validacidon que en principio deberian tenerse presentes:

a) Las flechas ¢ y f representan el paso de la «mirada» a la elaboracién de
un corpus de datos, o registro del comportamiento, que puede tomar diversas
formas: registro visual, auditivo, audiovisual, narrativo, etc. En cualquier caso,
dos hechos parecen innegables: el registro nunca serd exhaustivo y la seleccidn
que inevitablemente supone dependerd tanto de los objetivos del observador como
de sus categorias significantes. Las pautas de observacién deben pues ser explici-
tadas con toda claridad y deben arbitrarse los procedimientos necesarios para
asegurar la validez y fiabilidad de dichas pautas en el contexto de los objetivos y
de las categorias significantes utilizados. (Véase, por ejemplo, Anguera 1580a).

b b b
b} Las flechas =, =, =... representan ¢l paso del registro del comporta-

a a a”
miento observado a la elaboracién de un modelo explicative del mismo. Recorde-
mos que, a nivel de construccién, estas flechas suponen la identificacion de indica-
dores empiricos en los registros que puedan ser puestos en relacion con las uni-
dades funcionales de los modelos cxplicativos. Este paso, que como ya hemos
scfialado antes es al mismo tiempo crucial y dificil de explicitar, abarca tareas
que van desde la codificacién y vaciado del registro (5) —primer nivcl de des-
cripcién— hasta la construccién de modelos (6). pasando por la elaboracion de
indicadores y de indices que aseguran la continuidad, Quizds sea aqui domde
los aspectos de validacidn aparecen como mds indisolubies de los aspectos de
construccion. «La revision continua de las categorias de un nivel a la luz de
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las categorias del otro» (Gilliéron, 1980, p. 19) exige la presencia de unos ins-
trumentos gue permitan validar los procedimientos utilizados para pasar del re-
gistro al modelo explicative. En cste contexto situarfamos los tests de validacién
de los procedimientos de andlisis sobre los que Gardin ha insistido en varias
ocasiones { 1974, pp. I8 y ss., 107-114; 1979, pp. 213 y ss.).

¢} Finalmente, es aOn necesaric mosirar la adecuacidon de los modelos
explicativos a Ja realidad de la que pretenden dar cuenta. La flecha ¢, que ante-
riormente hemos mencionado en el contexto de los niveles de descripeidn y sus
relaciones, adquiere nuevas connotaciones en el terreno de la validacidn. En este
contexto, la flecha ¢ representa la necesidad dc someter las explicaciones ela-
boradas a una verificacion rigurosa. Creemos que, siguiendo determinados pro-
cedimientos, es necesatio proceder a la formulacidn de implicaciones testables
empiricamente, 10 que en este caso corresponderia a los tests de validacion de
modelos y teorias.

RESUMEN

El autor expone algunas de las razones que estin en la base del avge de la
metodologia observacional en la investigacidn psicopedagdgica, Tras evocar 1a
polémica experimentacion en laboratorio versus observacidn en situacién natural,
se afirma que los grandes problemas metodoldgicos de la investigacién psicope-
dagogica estdn igualmente presentes en ambas opciones. La caracterizacibn es-
quemdtica del comportamiento de un sujeto en una situacién dada es utilizada
como punto de partida para plantear el tema de las operaciones que realiza el
observador cuando intenta registrar dicho comportamiento y proporcionar una
explicacion adecuada del mismo. En este contexto, se discuten los problemas de
la elaboracion de los niveles de descripeidn del comportamiento, asi como ¢l pase
de un nivel a otro y la validacién de los procedimientos utilizados.

RESUME

L’auteur expose quelques uns des facteurs qui sont & I'origine de I'importance
quon accorde actuellement 4 la méthodologie observationelle dans la recherche
psychopédagogique. En se reférant & la polemique expérimentation en laboratoire
versus observation en situation naturelle, on conclit que les grandes questions
m¢éthodologiques sont également présentes dans les deux cas. La schématisation
du comportement du sujet dans une situation donnée est utilisée comme point de
départ pour poser la question des opérations que Iobservateur doit accomplir
pour régistrer et interpréter ce comportement. Dans ce contexte, on discute les
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problémes de Ia construction de différents niveaux de description du comporte-
ment, du passage d'un niveau & un autre et de la validation aussi bien des niveaux
que des procédures utilisées por leur construction.

ABSTRACT

The author exposes some of the reasens that base the prosperity of the
observational methodology in the psychopedagogic research. After mentioning
the polemical experimentation in the laboratory versus the observation in a na-
tural field, it is assure that the enormous methodological problems of the psy-
chopedagogical research are equally present in both options. The schematic
characteristic of a subject behavior on a particular situation is used like a point
of departure to plan the theme of the observer operations when he tries to re-
gister that behavior and provide an adecuate explanation of it. In this context
we discuss the problems of the elaboration of the behavioral description levels,
and so the transition from one level to another and the validation of the used
procedures.

{2) Las comunicaciones que ambos grupos presentaron en el seminario seran publicadas en
os préximos ndmeros del Anuario de Psicologia (N. del Ed.).

{3} Aceptando la distincién propuesta por Anguera entre la observacién como método y Ja
observacion como técnica, estd claro que agui nos referimos a la primera: «cl método (...} quo
pretende captar el significado de un conducta, que se puede escoger previamente, evitando su ma-
nipulacién, ¥ que es susceptible de ser registrada a través del sistema mas adecuado» Anpguera, 1980 a).

{4y La metodologia de la observacién no es privativa de las investigaciones que estudian
el comportamiento en situacién patural. Véase al respecto ¢l documentade trabajo de Anguera
(1980 b} sobre la utilizacién de la obscrvacidn en sitvaciones naturales y de laboratorio.

{3} Para mis detalies sobre el ejemplo citade puede consuitarse Coil, 1981 a, 1981 b, Basse.
das, Rossell y Solé, 1981; Forns, 1981; Forns, Freixas y Triadé, 1981; Martinez, 1981,

(6) Subrayado en el original.
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