El enfoque cientifico y la investigacion en edu-
cacion: la bisqueda de una nueva metodologia

M?® VICTORIA GORDILLO ALVAREZ-VALDES
Departamento de Métodos de Investigacion y Diagnostico en Educacion.
Universidad Complutense. Madrid

Introduccion: la crisis positivista

Posiblemente uno de los rasgos mas caracteristicos de la filosoffa de la
ciencia actual es su afan por destacar la reaccién antiposivista que se estd lle-
vando a cabo en los ultimos afios dentro de este ambito. Para algunos “se trata
de una superacion asimiladora e incorporadora de cuanto de aprovechable pue-
da haber en la filosoffa neopositivista de la ciencia” (Muguerza, 1971, p. 26),
para otros, sin embargo, esta reaccion es de signo totalmente opuesto a la ante-
rior. En el primer caso tendriamos autores como Popper, en el segundo a los
criticos mds acérrimos del positivismo entre los que destacaremos la escuela
critica como representante de un enfoque interpretativo y dialéctico.

Esta crisis positivista se manifiesta con mayor virulencia en el campo de
las ciencias sociales donde el hallazgo de datos empiricos observables y con-
trotables presenta una dificultad mayor que la propia de las ciencias naturales.

1. El enfoque positivista de la ciencia y la educacion

Durante el siglo XIX y comienzos del XX el interés por asentar la educa-
cion sobre unas bases cientificas respondia a la esperanza de que al dotar a los
educadores de las actitudes criticas caracteristicas de la indagacion cientifica la
practica pedagdgica mejoraria notablemente. La teorfa deberia facilitar medios
para el examen critico de las experiencias educativas practicas. La teoria edu-
cativa se convierte en ciencia aplicada.

Aunque en un primer momento se pensé que la “aplicacidon™ supondria que
la investigacion educativa aplicaria los métodos y las técnicas de las ciencias
naturales a los hechos educativos, esta interpretacién dio pronto paso a la idea
de que lo importante era aplicar los conceptos, las teorias y las metodologias
de las ciencias sociales. Las discrepancias aparecen, sin embargo, en lo que se
refiere al modo concreto de hacer tal aplicacidn: para algunos el modelo era la
ingenieria, para otros, la medicina. L.os primeros trataron de desarrollar una
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técnica de la educacion mediante {a cual los conocimientos de la psicologia se
aplicasen a las tareas pricticas de la ensefanza y a la organizacion de la clase,
un ejemplo de este tipo fueron los modelos conductistas.

A los que se guiaban por la analogia médica incumbian dos tareas principa-
les: descubrir las leyes cientificas que intervienen y actdan en las situaciones
educativas, y descubrir los factores estimulantes o inhibidores que condicionan
la eficacia de estas leyes,

Segin Carr (1986) la sociologia funcionalista y la psicologia conductista, a
pesar de utilizar métodos vy técnicas bastante diferentes, comparten algunos
rasgos comunes. Asi, ambas consideran que las teorias educativas deben ser
conformes a las normas y criterios cientificos. E igualmente, que la finalidad
de la investigacidn educativa consiste, como en las ciencias naturales, en obte-
ner un conocimiento de las regularidades que a modo de leyes pueden aplicar-
se a la practica educativa para mejorarla. También para ambas, la teoria educa-
tiva €s una ciencia todavia inmadura —en comparacion con otras ciencias— y,
por tanto, necesitada de desarrollo y perfeccionamiento.

El deseo de liberar al pensamiento de las certezas dogmadticas, asociado a
una fe optimista en el poder del conocimiento cientifico para resolver los pro-
biemas précticos, fue lo que confirié al positivismo su inicial atractivo, Una de
las consecuencias que se desprenden de la consideracién de que el tinico cono-
cimiento vilido es el que se establece por referencia a lo aprehendido por
nuestros sentidos —la regla del fenomenalismo— es la creencia de que los jui-
cios de valor no pueden acceder a la categoria de conocimento vilido al no
tener una base empirica.

Junto al postulado positivista de que los objetivos, los conceptos y los
métodos de las ciencias naturales son aplicables a la investigacion cn ciencias
sociales, el otro gran principio que perturba este tipo de investigacion es la
prioridad dada a la explicacidn frente a la comprension o desecripcion.

La pretension de asentar la teoria educativa sobre una base mds racional
llevé a intentar despojarla de todo lo que podia ser un elemento no empirico y
subjetivo, como era el caso de las especulaciones metafisicas, opiniones ideo-
logicas o juicios de valor.

El método cientifico por excelencia serd, entonces, el hipotético deductivo.
La investigacion cientifica es la que parte de hipdtesis, frecuentemente leyes
universales, de las cuales se deducen unas consecuencias aplicables al caso
concreto y que se evaluan a través de la observacion y de los resultados experi-
mentales. Lo que no puede ser empiricamente validado no interesa, siendo
ademds el uso de este método lo que distingue a la ciencia de la no ciencia, la
seudociencia y la ideologia.

Las teorias de la educacion deben plegarse a las exigencias logicas de la
explicacién cientifica. Aunque Nagel identifica cuatro rutinas principales de la
explicacion cientifica, la mas poderosa es Ia que responde al modelo nomotéti-
co-deductivo (Nagel, 1961).

También Hempel y Oppenheim en su famoso artfculo de 1948 sobre la
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l6gica de la explicacién cientitica, se refieren a este tipo de explicaciones y a
las condiciones formales que deben cumplir para ser aceptadas. Especialmente
es de destacar la estrecha relacién entre método cientifico y explicacion. Una
explicacidn cientifica consta de dos partes, un explanandum o explicando, que
hace referencia al acontecimiento que se quiere explicar, y un explanans o
explicante, en el cual se halla la informacion necesaria para dar cuenta del
hecho anterior. Para que una explicacion sea aceptable debe contener una ley
general y, ademds, el explicando debe resultar J6gicamente del explicante. Otra
exigencia sefialada por Hempel ¢s la necesidad de que este dltimo tenga un
contenido empirico que permita su comprobacion mediante experimentos u
observaciones. Las premisas que constituyen el explicante deben ser verdade-
ras, v las leyes cientificas de una explicacion vdélida, ademds de verdaderas,
deben expresar una conexién uniforme, asi como invariante, entre diversos
fendmenos empiricos. Por tanto, las leyes cientificas expresan una universali-
dad sin restricciones, pues se postulan para poder ser aplicadas en cualquier
lugar y en cualquier momento.

Como lo mias frecuente es que estas explicaciones sean causales, se halla
también una relacidn entre explicacion y prediccion. Para Hempel y Oppen-
heim, la explicacién de un evento y su prediccion son simétricas. El poder
explicar adecuadamente un hecho supone la posibilidad de poder predecirlo.

Aunque idealmente se parte de ia posibilidad de solucionar todos los pro-
blemas educativos recurriendo al método cientifico, en la prictica se comprue-
ba que hay muchas cuestiones que no permiten este tratamiento. Asi las finali-
dades y objetivos de la educacion se explican recurriendo a elementos no
cientificos, es decir, a juicios de valor; quedando, por tanto, al margen de la
investigacion educativa que se limita a los medios necesarios para alcanzar
unos fines que superan el ambito de la investigacién empirica. La relacion
entre fincs y medios es pasada por alto al considerar ambos independienies.

La dificultad de lograr una investigacién educativa que sirva para predecir
y controlar las situaciones educativas se ha evidenciado en tal grado que
muchos investigadores culpan de este fracaso a la epistemologia positivista y a
la equivocada creencia de que los métodos propios de las ciencias naturales
podian ser igualmente aplicados en el estudio de los fendmenos humanos y
sociales.

La critica al enfoque positivista se ha generalizado en la actvalidad de tal
modo que autores proximos a esta concepcion filoséfica se han preocupado
de manilestar su distancia respecto a este enfoque. Un caso tipico es el de
Popper. Desde una perspectiva marxista se le ha acusado de que sus criticas al
positivismo son soto supetficiales, participando en el fondo de unos presu-
puestos comunes. Parte de esta critica parece justificada como a continuacion
indicaremos.

Si bien es cierto que la postura de Popper ha evolucionado desde su famosa
Logik der Forschung hasta la actualidad, tiene razén Kuhn al afirmar que Pop-
per ha dejado de lado factores importantes del desarrollo cientifico al centrarse



182 M Victoria Gordilio Alvarez-Valdes

exclusivamente en los aspectos logicos de las teorias cientiticas. E igualmente
es cierto que pese a su interés por ser considerado realista ha pasado por alto el
valor de la metaffsica realista —reduciendo ésta al ambito de las “conjeturas™-
y del conocimiento de 1la misma realidad al considerar los cuerpos solidos
materiales como el paradigma de lo real (Popper, 1977, p. 10). Par este moti-
vo, aunque su filosofia presenta diferencias notables en relacién con la filoso-
fia neopositivista, Artigas indica que es su defensa del cientificismo naturalis-
ta, que considera el conocimiento en funcidn de la metodologia cientifica e
intenta fundamentar una postura agnostica respecto a realidades y valores tras-
cendentes, el punto crucial de convergencia de la tilosofia de Popper con el
empirismo logico (1979, p. 104). En comin con el Circulo de Viena se
encuentra su valoracidon de las ciencias naturales como paradigma de todo
conocimiento, y su limitada —y limitante— concepcién de la racionalidad.

El énfasis puesto en descubrir leyes generales, tal como aparece en el
modelo cientifico propuesto por Hempel, hizo que la ciencia que mejor se
adaptase a esta concepcion cientifica fuese la fisica. Ya que dificilmente las
ciencias sociales pueden encontrar un tipo de leyes generales que s¢ puedan
aplicar a su objeto de estudio. Como tampoco en este enfoque cientifico parece
tenerse en cuenta algo que resulta esencial en este tipo de ciencias: el signifi-
cado de las acctones concretas, su irreductibilidad a una totai explicacién y
prediccidn. Todo ello serd 1o que persiga un nuevo enfoque opuesto al posit-
vista y que acentuard el cardcter descriptivo e interpretativo de estas ciencias.

Pero antes de pasar a analizar este nuevo enfoque nos referiremos a las
dificultades encontradas en un dmbito educativo concreto —la orientacion— en
el que esta problemadtica reviste una especial gravedad por tener como abjeto
al sujeto individual.

2, El concepto positivista de la ciencia y 1a orientacion educativa

Dentro del campo de la orientacién fa polémica se ha centrado en la preten-
sién de lograr una metodologia cientifica que al acentuar esta caracteristica ha
llevado a olvidar el objeto de estudio: el sujeto humano. Asi, se ha considerado
erronea la investigacidn realizada en orientacion por encontrarse deficiencias
tanto en el contenido como en el método de investigacion empleado. El enfo-
que cientifico hipotético-deductivo, propio de las ciencias naturales, se consi-
dera poco adecuado en cuanto se pretende aplicar a las investigaciones en
orientacién por los siguientes motivos (ctr. Gordillo, 1988):

1. Limita la explicacidn cientifica a un enfoque mecanicista (behaviorista,
en psicologfa) sin tener en cuenta explicaciones no basadas en la fisica, es
decir, no materialistas.

2. Limita la explicacién cientifica a la explicacién causal, sin considerar
otro tipo de explicaciones (teleolégica, de razon, significado o contexto, o
como anticipacion de acontecimientos futuros).
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3. Limita el dmbito cientifico a lo objetivo, entendiendo por ello sélo los
fenémenos observables por cualguier observador. Pero en el campo de la cien-
cia caben también fendmenos que son observados solo por el que los experi-
menta.

4. Se consideran entidades causales inicamente las que se encuentran en el
ambiente, con lo cual el sujeto pasa a ser considerado un organismo vacio,
pasivo e inerte. Frente a este modelo se sitiia el del sujeto como agente activo.

5. Requiere cuantificacion y medida limitando, por tanto, los datos de
investigacién a una forma numérica. No se tiene en cuenta la posibilidad de
hallar datos cualitativos en forma lingiiistica o no numérica.

6. Requiere replicacion, o sea demostracion de la generalidad del fenéme-
no. Como contraste aparecen los estudios de N=1 admitidos en la ciencia.

7. Requiere control, lo cual supone imponer una estructura preconcebida en
la observacion de los fendmenos. Se opone asi a la observacion no estructura-
da, espontinea y natural, que ha demostrado ser también qtil.

Se reclama, por tanto, una concepcidn epistemologica postpositivista que
se adapte al ser humano como sujeto que piensa, siente, interpreta, planifica,
elige y actiia. Es preciso examinar los presupuestos antropoldgicos subyacen-
tes en la labor investigadora, lo cual requiere una metodologia capaz de apre-
ciar las caracteristicas propias de su objeto.

Una diferencia importante entre las ciencias naturales y las ciencias socia-
les estriba en que en las primeras se pueden especificar las condiciones que
dardn lugar a un determinado tipo de situacién, mientras que en las segundas
esto no es posible. Del hecho de que un sujeto tenga la capacidad y la oportu-
nidad de actuar de un modo concreto, no podemos predecir que actuard de esa
forma. Lo tnico que el experimento de laboratorio permite concluir es que el
sujeto tiene la capacidad de actuar del modo comprobado en las circunstancias
del laboratorio, lo cual no supone que lo haga (cfr. Bhaskar, 1978). Las condi-
ciones que activan una conducta son tanto internas como externas.

La orientacién aparece, entonces, no como una ciencia neutra Sino como
una ciencia “‘cargada de valores” frente a la tradicional concepcion de la cien-
cia como libre de valores.

Para Scriven (1984) esta concepcién es fruto de lo que él denomina la
“fobia del valor” o ansiedad ante la evaluacién, que es una faceta constitutiva
de la condicién humana. La distincién entre hechos y valores se ha convertido
en algo usual adn por parte de aquellos que se muestran partidarios de introdu-
cir los valores en la ciencia, pues se parte de que “los valores Gltimos son
aceptados pero no justificados” (Campbell, 1982), al igual que aquellas creen-
cias o paradigmas sobre los que se construye el conocimiento.

La cuestion de fondo estriba en la consideracién o no del valor como algo
exclusivamente afectivo e irracional, o, por el contrario, otorgar a los valores un
componente cognitivo. La afirmacion de que es imposible separar el conoci-
miento de los hechos de un enfogue tedrico, como actualmente se preconiza, lle-
va ldgicamente a descartar una rigida distincion entre hechos y valores.
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Mis que definir conceptos puramente descriptivos o evaluativos, conviene
resaltar la posibilidad de que sea el uso que de los mismos se haga quien les
otorgue esta cualificacion. “Los juicios de valor, como los juicios sobre hechos
y los andlisis teéricos, son de dos tipos: los que tienen un soporte fuerte y los
que no lo tienen. Ningtin cientifico puede rechazar hacerlos, aungue es posible,
ciertamente, eludir hacerlos bien” (Scriven, 1983, p. 81).

El enfoque interpretativo parece, entonces, que podria ser el adecuado al
sustituir las nociones cientificas de explicacién, prediccidn y control por las de
comprensién, significado y accidn. Veamos, a continuacion, las posibilidades
que ofrece en la investigacion educativa.

3. El enfoque interpretativo aplicado a la problematica educativa

El enfoque interpretativo deriva en lo esencial de la fenomenologia social
de Alfred Schutz y de la sociologia del conocimiento desarrollada por Berger y
Luckman. Para ellos la caracteristica fundamental de la sociedad es la posesion
de una estructura intrinsecamente significativa, constituida y sostenida por las
actividades interpretativas habituales de sus miembros individuales. La socie-
dad s6lo es real y objetiva en la medida en que los individuos que la componen
la definen y la consideran como tal.

El método de investigacién idoneo serd la interpretacién hermenéutica ini-
ciada ya a finales del s. XIX por autores, en su mayoria alemanes, que tratan
de dar a las ciencias sociales una base epistemoldgica alternativa a la tradicio-
nal positivista.

En palabras de Max Weber, la ciencia social “es una ciencia que intenta el
entendimiento interpretativo de la accion social” (1964, p. 88). Y mds adelante
seflala como “la accidn incluye cualquier comportamiento humano en tanto
que el individuo que actiia le confiere un significado subjetivo. En este senti-
do, la accién puede ser manitfiesta ¢ puramente interior ¢ subjetiva; puede con-
sistir en la intervencidn positiva en una situacion, o en la abstencion deliberada
de tal intervencidn” (fdem). Las acciones no pueden ser observadas del mismo
modo que los objetos empiricos, s6lo pueden ser interpretadas por referencia a
los motivos del que actda, a sus intenciones o propositos en el momento de lle-
var a cabo la accion. La dindmica del Verstehen (comprension) procura enten-
der las acciones humanas clarificando el pensamiento que las informa y situin-
dolo en el contexto de las normas sociales y de las formas de vida en las que se
halla inmerso. Su objetivo no es ofrecer explicaciones causales, sino profundi-
zar en ¢l conocimiento de la vida social tal como es percibida y experimentada
por los sujetos.

Las criticas que a este enfoque se han hecho se refieren principalmente a la
exclusién de rasgos importantes en la realidad social. Ciertamente, al distin-
guir entre la “comprension” como meta de la ciencia social interpretativa y la
“explicacién” como objetivo de las ciencias naturales se rechaza que las expli-
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caciones cientificas tengan cabida en la investigacién de los fenémenos socia-
les. No se analizan, por tanto, los origenes, las causas y los resultados de las
interpretaciones que los sujetos hacen acerca de sus actos y de la vida social.

A pesar de su insistencia en que la realidad educativa no es algo objetiva-
mente dado sino subjetivamente estructurado, el planteamiento interpretativo
-lo mismo que el positivista— persigue la finalidad metodolédgica de describir
la realidad social de una manera neutral y distante {(cfr. Carr 1986). Al tratarse
de una actividad tan cargada de valores como la educacién, ninguna teoria
puede contentarse con ofrecer explicaciones tedricas exentas de valoraciones.
Como bien ha sefalado Tom (1986), ha de ser considerada una ciencia moral
que dé razdén de sus objetivos y finalidades.

4. El enfoque critico de la Escuela de Frankfurt

El intento de rechazar las nociones de racionalidad, objetividad y verdad pro-
pias del positivismo, asi como el interés por utilizar las categorias interpretativas
que los docentes emplean en su praxis, distingniendo las interpretaciones ideold-
gicamente distorsionadas de las que no lo estdn, son objetivos que parecen
encontrarse en plenitud en ¢l enfoque critico preconizado por la llamada Escuela
de Frankfurt. Su preocupacion se centra en fa emancipacion de la dominacion
del pensamiento positivista, pero también persigue una finalidad mas amplia,
que tampoco estaba presente en el enfoque interpretativo: la identificacion de
aquellos aspectos del orden social que dificultan el logro de fines racionales.

Los comienzos se sitdan en los afos 30, cnando Horkheimer fue nombrado
director del Institut fiir Sozialforschung de Frankfurt posibilitando asi el pro-
yecto de un trabajo interdisciplinar entre las ciencias sociales a fin de lograr
una teoria social de cufio materialista (Honneth, 1989). Tanto Horkheimer
como Marcuse apuntan en su trabajo, desde una perspectiva epistemoldgica, a
la critica del positivismo; pero desde un punto de vista metodoldgico su objeti-
vo es lograr una investigacidn interdisciplinar. Para lo primero se basan en la
teoria marxista del conocimiento del joven Marx. Frente a 1a teoria tradicional
de cientificismo oponen una reoria critica que analiza la situacion socio-politi-
ca del momento a la luz de filosoffa de la historia materialista. El proyecto se
concreta en: a) analizar desde la economia la fase postliberal del capitalismo,
b) la investigacion socio-psicoldgica de la integracion social de los individuos
y ¢) el andlisis tedrico-cultural de los efectos de la cultura de masas.

El reduccionismo funcionalista del sistema impregna no solo las reflexiones
de Horkheimer, sino también las de los otros dos autores que pueden conside-
rarse con él fundadores de esta Escuela: Marcuse y Adomo. Los tres pretenden
una renovacion radical de la filosofia fundamentindose en consideraciones de
la filosofia de la historia. especialmente en su tradicién marxista. El desarrollo
histérico es considerado por este circulo como el proceso de evolucién del
potencial racional de la humanidad.
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Las circunstancias histdricas de la época hicieron que se abandonase la
anterior perspectiva positiva y llena de confianza de la accion social, adqui-
riendo, en contraposicién, una clara modalidad negativa v pesimista que intro-
duce una nueva fase en la teoria critica. La filosofia sera, de nuevo, la ciencia
responsable a través de la “dialéctica de la Tlustracién™ y de la “critica de la
razon instrumental”, separdandose otra vez de las ciencias sociales y del enfo-
que multidisciplinar antafo perseguido.

Paralelamente a este circulo surge otro que se denomina el “circulo exter-
no” donde aparecen autores como Neumann y Kirchheimer, Benjamin y
Fromm. Todos ellos intentan superar el reduccionismo del primer circulo. En
los afios 50 cuando el Instituto se vuelve a abrir no hay un proyecto de inves-
tigacion comiin. Horkheimer elabora un pensamiento que tiene como punto
de partida ¢l pesimismo de Schopenhauer y le conduce a una teologia negati-
va. Adorno hace una autocritica en la que la tdea fija sigue siendo la de una
racionalidad mimética. Sélo Marcuse reacciona ante este diagndstico pesimis-
ta del momento intentando la salvacién a través de la reconquista de la idea
de revolucioén.

Habermas habia trabajado con Adorno en el Instituto, pero no llegé a com-
partir totalmente la posicion filoséfica de la teorfa critica. La antropologia filo-
sofica, Ia hermenéutica, el pragmatismo y luego el andlisis lingliistico influyen
en él mas que los tres autores del “circulo intimo™. Sin embargo, la motivacion
tedrica de Habermas si que se puede considerar estrechamente relacionada con
los origenes de la teoria critica. Tanto es asi que hoy es el autor mds represen-
tativo de esta corriente.

El positivismo habia intentado rescatar a la ciencia de los dominios de la
filosofia, la teorfa critica querrd ahora encontrar un lugar propio para las cien-
ciay sociales independiente del dominio de las ciencias naturales. La filosofia
de la “praxis” aparece como una preocupacion importante. “;Cémo podemos
obtener una claritficacidn acerca de lo pricticamente necesario y, al mismo
tiempo, objetivamente posible?” (Habermas, 1977, p. 109).

Para Habermas la ciencia no puede pretender ser capaz de definir las nor-
mas con arreglo a las cuales se juzgue cualquier saber, pues, ciertamente, los
diferentes tipos de saber estan configurados por el interés humano particular al
que sirven. Presenta un modelo donde estdn representados tanto los intereses
como los saberes y el tipo de ciencia que se produce:

Interés Saber Medio Ciencia
Técnico instrumental trabajo empirico-
{explicacion causal) analitica
Practico prictico lenguaje hermenéutica
(entendimiento) o interpretativa
Emuancipatorio  emancipatorio poder ciencias criticas

(reflexidn)
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La ciencia social critica es, por tanto, la que sirve al interés emancipatorio
hacia la libertad y la autonomia racional. Su potencial “ilustrador” se halla en
la posibilidad que ofrece a los individuos de comprender que hay otras alterna-
tivas diferentes a su modo “natural” y aceptado de explicar el mundo. Pero la
teorfa critica no dice lo que hay que hacer, sino que a través de un proceso de
reflexién lleva a la toma de conciencia. La emancipacion no es una consecuen-
cia automatica de la ilustracién, eso seria propio de una relacion técnica a tra-
vés de la cual se aplica una teoria a la practica. En esa actuacion no habria
libertad. La finalidad emancipatoria radica en la posibilidad de actuar auténo-
mamente. La accidén puede estar informada por ciertas conceptualizaciones
tedricas, pero no prescrita por ellas (Grundy, 1987, p. 113).

Habermas parece querer conciliar el entendimiento “interpretativo™ con la
explicacion caunsal. Su preocupacién es buscar un método que permita a los
sujetos liberarse de lo que distorsiona la comunicacién y el entendimiento, de
modo que lleguen a encontrar posibles soluciones para su reconstruccion. Del
marxismo toma el concepto de “critica ideolégica” (“la critica infatigable de
todas las condiciones existentes” serd el objetivo que proponga). E igualmente
tomard prestados del psicoandlisis procedimientos metodoléogicos. La finalidad
de la critica es proporcionar un autoconocimiento terapéutico gue liberard a los
individuos de las compulsiones irracionales de su historia personal a través de
un proceso de autorreflexion critica,

Posteriormente, Habermas encontré en el andlisis del lenguaje los funda-
mentos normativos que justifican la ciencia social critica. Asi desarrolla su
teoria de la competencia comunicativa que viene a ser una teoria de la autorre-
alizacion personal.

La ciencia social critica no se gueda en un nivel puramente tedrico sino que
pretende que la accion de los agentes tenga su consecuencia inmediata en una
transformacion social. Esto requiere la integracién de la teorfa y la practica
dentro de un proceso dialécetico de reflexidn, “ilustracién” y lucha politica que
los sujetos realizan con el objetivo de su propia emancipacion,

Este enfoque presenta una epistemologia constructivista del conocimiento
ya que éste es algo que se va desarrollando mediante un proceso de reconstruc-
cion activa por parte de quienes intervienen en la labor tedrica y en la praxis.
Se ppone tanto al investigador “objetive” de la ciencia natural como al investi-
gador empdtico de la ciencia interpretativa: ambos contribuyen —o pueden
hacerlo- a la autorreflexién pero permaneciendo ajenos a la accion.

La postura de Habermas ha sido atacada por los defensores del enfoque her-
menéutico, especialmente hay que sefialar las criticas hechas por Gadamer para
el cual el entendimiento interpretativo no ¢s tan limitado como Habermas cree,
por el contrario Gadamer considera este método como el mas adecuado para las
ciencias sociales. También Bemstein ha manifestado su escepticisino acerca de
la posibilidad de que el enfoque critico de Habermas tenga un alcance préctico y
no se limite a meras especulaciones sin ofrecer cauces de realizacion. La corrien-
te de la investigacidn-accion pretende salvar esa distancia entre la teorfa y la
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practica impulsando a los practicos a implicarse en las reflexiones tedricas para
mejorar su propia accidn, podria considerarse entonces como una aplicacion del
enfoque critico a la investigacion en ciencias sociales.

Conclusion

La creencia en la objetividad de los hechos, en el valor de la induccién, la
eficacia del experimento, la explicacién causal y la conviceldn mecanicista de
que toda realidad es reductible a una combinatoria de elementos fijos, ha sido,
junto al rechazo de la introspeccidén y de las causas finales, lo que parece haber
configurado el paradigma positivista (Pinillos, 1980). Su pretensién de conver-
tirse en la mas alta representacion de la racionalidad cientifica ya es insosteni-
ble, especiaimente cuando trata de abordar el conocimiento de la conducta
humana. El método cientifico debe dar cabida a un pluralismo metodolégico
en el que se encuentren los aspectos propositivos y socioculturales del com-
portamiento humano.

De 1os tres enfoques que Chalmers distingue en relacion con la naturaleza
del conocimiento cientifico: el enfoque subjetivo, el consensual y el objetivo,
el primero —en su opinién- supone considerar el conocimiento cientifico como
un conjunto de clases especiales de creencias que mantienen los cientificos.
Una creencia serd cientifica —afirma~— si el individuo puede convencerse de que
estd justificada. En ¢l enfoque consensual, las creencias de los cientificos estan
subordinadas a las de un tipo especial de comunidad, la comunidad cientifica,
el conocimiento cientifico comprenderd, por tanto, aquellas teor{as aceptadas
por la comunidad. Para el enfoque objetivista defendido por Chalmers, consti-
tuye un error considerar que el conocimiento cientifico es un conjunto de cre-
encias, va sean individuales o colectivas, pues “las teorfas ctentificas tienen
una existencia auténoma independiente de la opinién consensual o individual,
a pesar de que la participacion de los cientificos como individuos v de las comu-
nidades de cientificos sea necesaria para gencrar y desarrollar esas teorfas”
(1982, p. 147).

Ciertamente la postura de Chalmers, que gusta de considerarse como
expresion del realismo filosofico, tiene una sélida base y demostrada validez
en el 4mbito cientifico. Queda, sin embargo, la duda de si no serd necesario un
modo especifico de afrontar el objeto de las ciencias sociales y, en concreto, de
la investigacion educativa. Y, por otra parte, la necesidad de definir con mayor
exactitud lo que se entiende por creencia para no usar este término en el senti-
do que Popper lo utiliza ~y del que Chalmers también parece en cierto modo
participar— cuando afirma que “la creencia, por supuesto, nunca es racional”
(1976, p. 116). Puede serlo, en tanto es razonable admitir la verdad de un
conocimiento del que no se tiene una demostracion directa sino a través un tes-
tigo, lo cual apela de nuevo a un concepto mas amplio de lo racional en el que
se implica la intersubjetividad.
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Polanyi (1962) ha subrayado la dificultad de distinguir entre los elementos
objetivos y subjetivos del conocimiento ya que éste se realiza siempre dentro
de una atmoésfera afectiva. De ahi que proponga el calificativo de personal
-mds que objetivo o subjetivo— para el conocimiento propio de los hombres.
La participacion personal del que conoce, en todos los actos que llevan a la
comprensidn, no hace que nuestra comprensién pueda ser denominada subjeti-
va. “La comprensidn no es ni un acto arbitrario ni una experiencia pasiva, sino
un acto responsable que exige una validez universal” (p. VII). Este conoci-
miento puede ser considerado incluso objetivo en tanto establece contacto con
una realidad hasta entonces desconocida y de Ia que surgirdn, de un modo 19gi-
co, un gran numero de implicaciones verdaderas. Parece razonable, por tanto,
concluye, describir esta fusién de lo personal y lo objetivo como “‘conocimien-
to personal” (idem, p. VIII).

Para Polanyi este tipo de conocimiento no es una imperfeccion en el acto
de conocer sino un componente vital del conocimiento que como tal ha de ser
tenido en cuenta en la ciencia.

Dentro del dmbito educativo el problema radica en encontrar una forma de
investigacion que no sea sélo una especulacién sobre la educacion sino que sea
mas bien de utilidad para la educacion. Su objetivo deberia ser influir en la
accién educativa, cambiar la educacion. Ni la explicacién positivista ni el
entendimiento interpretative son fines por si mismos, requieren un ultimo
componente que incida en la transformacion propia de la accion.

El interés actual por el pensamiento practico del profesor es una conse-
cuencia del afdn por unir la teoria y la prictica en la investigacién educativa y,
en cierto modo, se puede considerar derivado del enfogue de la investigacion-
accién. En Inglaterra esta nueva concepcion de la investigacion educativa sur-
210 a raiz de los trabajos del Ford Teaching Project dirigidos por Elliott y
Adelman y basados en las ideas de Stenhouse acerca del profesor como inves-
tigador, En Estados Unidos fue un famoso articulo de Schwab (1969) el punto
de arranque para la reflexion sobre la misma prictica del docente. Ha habido
también otros elementos que han influido en el desarrollo de este movimiento
desde perspectivas profesionales y politicas. Por ejemplo, la creencia cada vez
més consciente en los educadores de la necesidad de comprometerse en la
mejora del sistema y de aportar su experiencia y conocimiento prictico a fin
de lograr una investigacion educativa més eficaz. Es bien sabido que los pro-
blemas de la educacidn no se solucionan tratando simplemente de conseguir
unos determinados fines, sino que la cuestion estriba en actuar educativamente
en situaciones muy variadas y complejas.

Volviendo al tipo de conocimiento cientifico propugnado por Chalmers, se
podria clasificar a los investigadores positivistas como “objetivos” por cuanto
dan prioridad a la consideracién objetiva del conocimiento con independencia
del observador, y a los que participan del enfoque interpretativo como “subjeti-
vistas” al acemuar el componente subjetivo del conocimiento; y, finalmente,
quedaria la posibilidad de designar a los investigadores criticos (dentro de los
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que se encuadra la investigacién-accién) con el nombre de “dialécticos”. Para
éstos, las situaciones sociales tienen un componente objetivo, o dado, que limi-
ta la accion humana, y, a la vez, reconocen otro componente subjetivo que, si
bien puede influir en la accién, también la circunscribe a un determinado
dmbito. La tarea del investigador se dirige a modificar ambos, reconociendo
las parciales contribuciones de los enfoques objetivistas vy los subjetivistas,
pero rechazando el determinismo y el cientificismo de los primeros y el relati-
vismo y racionalismo de los segundos. La racionalidad dialéctica toma su
nombre del énfasis puesto en conceptos aparentemente contrarios como los de
teoria/practica o individuo/sociedad.

Ciertamente, “si la educacion es una actividad préctica donde lo que intere-
sa es saber qué hacer y cdmo hacerlo, y no una especulacion que busgue sim-
plemente conocer como son las cosas, €s preciso encontrar un tipo de teoria
que proporcione unos principios normativos para la accion prictica. Principios
que aporten la necesaria universalidad que es precisa para ser considerada
ciencia, pero que no se limitan a enunciar hechos o estados de cosas sino a
prescribir normas que surgen de un conocimiento “critico” de la praxis” (Gor-
dillo, 19835, p. 19). El conocimiento del fin gue se persigue es condicion de la
accion, y al ser este fin necesario —es decir, determinado por la naturaleza y no
elegido arbitrariamente por la razdn— se abre la posibilidad de la vniversalidad
del conocimiento cientifico en educacion. Se trata, por tanto, de un saber tedri-
co y prédctico a la vez: tedrico por la finalidad del conocimiento y practico por
su objeto (idem, p. 20).

La investigacion educativa ha de tender a acrecentar el caudal de conoci-
mientos normativos ¢ universales, pero sin descuidar esa caracteristica pecu-
liar de su modo de ser ciencia —practica y no aplicada, ni tampoco simplemen-
te especolativa— para lo cual ha de tener en primer plano la praxis. Es una
ciencia que se ha de hacer no sobre la educacién sino en y desde ésta para
poder asi comprenderla y modificarla.
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RESUMEN

A fin de explicar la fuerte tendencia antipositivista que se da en la filosofia
de la ciencia actual, se trata en este articulo del desarrollo histérico experimen-
tado por el método cientifico en su aplicacién a la educacion.
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Una vez que el método cientifico tradicional —empirico y deductivo— ha
fracasado. han sido las concepciones interpretativas de la ciencia, como la pro-
pugnada por la Escuela Critica de Frankturt, las que han ofrecido nuevas posi-
bilidades a la investigacidn en ciencias sociales. La investigacién educativa
requiere, no obstante, superar la dicotomia entre conocimiento chjetivo y sub-
jetivo, con objeto de encontrar un modo de actuacién que incida en la accion y
que se haga no solo sobre la educacidn, sino en v desde ésta.

ABSTRACT

In order to explain the anti-positivist strong trend that happens in the
modern philosophy of science, this article discusses the development and the
validity of the tradicional sicientific method in its application to educational
research.

Once the hypothetical —deductiv method has failed, the hermaneutic appro-
ach —as proposed by the critical Schoot of Frankfuri— has opened new ways for
research in the social sciences. Neverthless, in the educational field, it seems
necessary to overcome the dichotomy between subjective and objective know-
ledge, so as to find a method that will influence the educational practice and
that will be done not only about education, but within and from it.



