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RESUMEN

En este articulo se estudian las bases epislemoféfjms y los procedimientos metodolbgicos que caracterizan a las perspectivas
téenica, hermenéutica y sociocritica, Intentando esclavecer como estas perspectivas interpretan Lss velaciones educacion sociedad,
teoria prictica, investigacion accion y como s implican en los fenémenos educativos.

Introduccion

Entendido como problema bisico de la
teorfa del curriculo el estudio de la doble re-
lacibn existente entre teoria y practica, entre
investigacion y accién y entre sociedad y edu-
cacién nos proponemos describir y analizar
las diferentes perspectivas que tratan de inter-
pretar estas relaciones. Entendemos que toda
investigacion estd respaldada por unos mode-
los conceptuales y que los resultados obteni-
dos en la misma tienen implicaciones para la
practica. La explicitacion de estos soportes
epistemolégicos, asi como del entramado me-
todolbgico que cada una de las perspectivas -
racionalista, hermenéutica, sociocritica- ins-
trumenta, permitira al lector el poder ver las
posibles y diferentes relaciones que estable-
cen entre si, asi como las diversas aplicacio-
nes que los distintos enfoques tienen a la ho-
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ra de investigar los fendmenos educativos.
La consideracién de la enseflanza como
campo de estudio es relativamente reciente y
la investigacién didactica ha sufrido el influ-
jo de la investigacién de las ciencias sociales.
Dentro de las ciencias sociales, considera-
das de forma general, y, de forma particular,
en el campo de la didactica, el debate se cen-
tra en el fracaso del positivismo y de su deri-
vado social, la investigacién empirico-analiti-
ca, en su afén por ofrecer un conocimiento
adecuado de los fendmenos educativos, pro-
vocando el surgimiento de nuevos enfoques
tebricos y metodoldgicos que intentan cubrir
los espacios que la ruptura de los esquemas
tridicionales ha abierto. Estas perspectivas
indican "que la realidad es, en cierta medida,
histérica y situacional y que el conflicto en-
trelas diversas perspectivas intelectuales es fe-
cundo para la imaginacién cientifica y el de-
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sarrollo de la ciencia" (Popkewitz 1988, p.
117).

En el ambito de [a investigacion educativa
se observa un abandono progresivo de la epis-
temologia positivista y una mayor tolerancia
de enfoques rivales que se cuestionan sobre
las condiciones sociales y educativas reinan-
tes a fin de poder trascender el "objetivismo"
-que cree en una realidad objetiva existente
independientemente de nosotros y que ha de-
terminado la naturaleza y la esencia de lo que
podemos conocer- y, a la vez, el “subjetivis-
mo" -con el riesgo que lleva de caer en el "to-
do wvale"- reivindicando un razonamiento
practico y dialogico.

Tres tradiciones intelectuales rivalizan en-
tre sien el campo de la investigacidn educati-
va: las ciencias empirico-analiticas, la investi-
gacién interpretativa y las clencias criticas.
Abogamos con Popkewztz (1988, p. 85) por
la conveniencia de una sintesis y complemen—
tariedad entre los diversos paradigmas de in-
vestigacion, pues cada tradicion intelectual
ofrece un punto de vista privilegiado desde el
que examinar la conducta social. Los distin-
tos paradigmas nosayudan a comprender me-
jor el todo Socml y la relacién de sus elemen-
tos con él, asi como a reflexionar sobre las po-
sibilidades y limitaciones de la actividad cien-
tifica.

La manera de relacionarse la ciencia con la
practica social, la investigacion con la accién,
adquiere diversas maneras segtin los diferen-
tes paradigmas. En cada uno de ellos subya-
cen distintos intereses cognitivos que mode-
lan y dan forma a las investigaciones y cada
uno de ellos 1mpone una forma distinta a la
rac1onal1dad que gma el pensamiento, la ra-
z6n v la investigacidn, ofreciendo una logica
con la que enmarcar los problemas y sus so-
luciones.

El modelo racionalista o positivista

Supuestos epistemoldgicos

Nos interesa estudiar las caracteristicas

principales del positivismo come forma de
pensar en materia de teoria e investigacion
educativas,

El positivismo viene a representar la co-
rriente filosdfica mas poderosa en el pensa-
miento occidental de la segunda mitad del si-
glo XIX. Al postular que todo conocimiento
deriva de la experiencia y tiene en ésta su con-
firmacién, el positivismo subrayaba su oposi-
cibn a cualquier pretension metafisica o teo-
légica.

El modelo positivista traslada el método
de las ciencias naturales, considerado como el
modo estindar ideal de metodologia cientifi-
ca, al campo de las clencias sociales. Sera ne-
cesario purgar a este campo del saber de sus
elementos metafisicos, ideoldgicos y norma-
tivos y adoptar los métodos cientificos que
proporcionen una actividad neutral y posibi-
liten conocimientos no contaminados por
preferencias subjetivas e inclinaciones perso-
nales.

Giroux (1987, p. 63) denomina logica tec-
nocratica a este enfoque positivista, en cuan-
to caracterizado por las notas de explicativao,
predictivoy de control. Sefiala como supues-
tos configuradores de la investigacion empi-
rico-analitica que subuyacen en la logica tec-
nocratica los siguientes:

- La teorfa educativa debe operar a favor de
los intereses de proposiciones sujetasa ley que
son empiricamente comprobables. Uno de
los principales supuestos en este sentido es
que la investigacién analitico-empirica puede
identificar regularidades sujetas a ley en el
mundo social tal como son identificados y
manipulados los objetos en el mundo fisico.
La explicacién cientifica de un proceso edu-
cativo suministra el conocimiento preciso pa-
ra predecir su aparicion, a la vez que propor-
ciona los medios para su control practico. La
teoria no esta vinculada a contextos especifi-
cos limitandose a desarrollar las relaciones
entre hechos.

- Los asertos metafisicos, los ideclogicos y
los normativos, que son cuestiones de finali-
dades, pueden reflejar opiniones personalesy,
por tanto, no admiten una solucion cientifi-
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ca. La creencia en la verdad absoluta, univer-
sal y ahistdrica tendi6 a eliminar del campo
de la investigacién toda consideracion de ca-
ricter ideologico para evitar que el conoci-
miento esté contaminado por preferencias
subjetivas e inclinaciones personales.

La teoria técnica, con suvision ahistdrica,
se inmuniza frente a las cuestiones basicas
educativas aceptando la estrechez estructural
y la regulacién estatal de la ensefianza (Kem-
mis 1988, p. 51; Popkewitz 1988, p. 51)

Procedimientos metodoldgicos

Al aceptar como método de investigacion
el método de las ciencias naturales reduce su
campo de analisis a los fenémenos observa-
bles que son susceptibles de medicion, anali-
sis matematico y control experimental. Pro-
pone como requisitos de rigor y credibilidad
cientifica la validez interna y la fiabilidad. Los
procedimientos principales utilizados son el
método hipotético-deductivo, la aleatoriza-
cibn de las muestras, la observacidn sistema-
tica del comportamiento, el control de las va-
riables v la correlacién entre variables.

Limitaciones del modelo vacionalista o
positivista
Los supuestos positivistas son controverti-

dos por la nueva visién de la ciencia (Popper,
Lakatos, Kuhn).

A través de un analisis histérico de la na--

turaleza del progreso cientifico puede dedu-
cirse que ¢l sentido que el positivismo da a
nociones tales como conocimiento, objetivi-
dad y verdad son incompatibles con la histo-
ria de la ciencia. "Un examen detallado de co-
mo ha ido desarrollandose la ciencia revela
que los factores subjetivos y los sociales de-
semnpefian un papel crucial en la produccion
del conocimiento" (Carr y Kemmis 1988, p.
86).

- El positivismo admite que el conocimien-
to se halla en un proceso de continua acumu-
lacién y crecimiento. Kuhn juzga este punto
de vista como incoherente al considerar el de-

sarrollo del saber como una serie de "revolu-
ciones” en el curso de las cuales resultan de-
rribados, abandonados y reemplazados, los
paradigmas que habian sido predominantes,
por otros paradigmas con mayor fuerza expli-
cativa.

- La nueva filosofia de la ciencia rechaza la
imagen del cientifico como espectador, como
observador neutral. Este era un prerrequisito
del positivismo para poder derivar el saber
objetivo. "Las teorias son creaciones delos in-
dividuospara explicar el mundoen queviven,
y no descubrimientos que se hallan en ese
mundo (...) El papel del cientifico no consis-
te tanto en producir teorias como en exami-
nar y controvertir las teorias ya incrustadas
en el lenguaje y en el sentido coman" (Carr y
Kemmis 1988, p. 134),

El conocimiento no es un producto obje-
tivo, universal, ahistorico, sino subjetivo, de-
terminado en gran parte por el contexto, nor-
mativo e, incluso dirfamos, politico.

- Esto nos conduce a una tercera conside-
racién que supone reconocer la dimensién in-
tersubjetiva de la objetividad cientifica, pues-
to que la ciencia nunca se produce en un va-
cio social.

El modelo o enfoque hermenéutico

Origen y supuestos epistemoligicos

A partir de la década de los setenta la pers-
pectiva hermenéutica surge como alternativa
al paradigma racionalista dominante inten-
tando hacer frente y subsanar las lagunas que
en el campo de la investigacién educativa han
tenido los estudios realizados bajo los supues-
tos de éste, al seguir unos métodos muy res-
trictivos.

Como afirman Gimeno Sacristan y Pérez
Goémez (1983, p. 91) el planteamiento episte-
molégico del enfoque hermenéutico se sitha
en las antipodas del planteamiento racionalis-
ta. Este planteamiento interpretativo, que de-
rivaba en lo esencial de la fenomenologia
esencial de Alfred Schutz y de la sociologia
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del conocimiento, desarrollada por Berger y
Luckman, aducia que la caracteristica crucial
de la realidad social es la posesién de una es-
tructura intrinsecamente significativa consti-
tuida por las interpretaciones subjetivas de
los individuos ya que "en ciencias sociales los
hechos no se agotan en las manifestaciones
observables de los acontecimientos, en las
conductas explicitas” (Gimeno Sacristan y
Pérez Gomez 1988, p. 48). Las reacciones y
manifestaciones observables del hombre no
nos sirven de pista adecuada para acercarnos
ala comprension del ambito humano. Los se-
res humanos no pueden considerarse simple-
mente como objetos que reaccionan ante las
condiciones y condicionantes de su entorno,
y sus actuaciones no pueden explicarse como
si estuvieran regidas por prmc1p1os causales.
No se puede olvidar en ninglin momento el
caracter intencional de la conducta humana.

El entendimiento de los comportamientos
requiere atender a la intencionalidad y a la in-
terpretacién subjetiva del que actta.

El estudio de las interacciones y negocia-
ciones situacionales en torno a un proyecto
educativo que se desarrolla en el aula sera el
objeto de la investigacion educativa. Seglin es-
te paradigma la investigacion didactica no se
propondra el estudio de la eficacia docente,
sino analizar todos los fendmenos y procesos
que caracterizan la vida del aula. Ni la ense-
flanza ni la investigacion son neutrales; am-
bas son actividades intencionales, respaldadas
por marcos conceptuales e impregnadas de
valores, que se encuentran condicionadas de
forma compleja por el medio donde se pro-
ducen.

Procedimientos metodologicos

Los procedimientos utilizados por la in-
vestigacion racionalista o positivista -el méto-
do hipotético-deductivo, y el control experi-
mental de las variables, la aleatorizacién de
las muestras, etc.- son considerados por la
perspectiva hermenéutica como restrictivos
y limitados para captar la vida compleja y
cambiante del aula. Autores como Guba

(1983), Goetz y Lecompte (1988), Hamilton
(1983), Taylor y Bogdan (1987), Woods
(1987), han expuesto los fundamentos crite-
rios, procedumentos y técnicas de la investi-
gacién hermenéutica.

Al pensar que no puede pretenderse la
prescripcion de modelos de comportamiento
docente, de forma directa, a partir de la inves-
tigacion, se orienta la investigacidn al estudio
de casos singulares, a la comprensién de los
significados que emergen en un contexto de-
terminado, no persiguiendo la adquisicion de
regularidades.

Por las pretensiones del trabajo solamente
nos vamos a detener en algunas caracteristi-
cas metodoldgicas mas importantes de este
enfoque.

- La observacién participante:

Como una derivacion de a perspectiva na-
turalista, holista, viene exigida la observacién
participante. Hay una gran coincidencia en-
tre los autores de que éste es ¢l principal pro-
cedimiento metodolégico dentro de la inves-
tigacion interpretativa. La presencia prolon-
gada del investigador en el aula, en el medio
natural, le permite captar la riqueza y com-
plepdad de la vida del aula, le posibilita expe-
rimentar personalmente las cosas en unibn
con los que comparten ese entorno, perci-
biendolas experiencias ajenasy convirtiéndo-
se en objetos de valoracion.

La observacién debe ser, pues, participan-
te, es decir, el investigador debe implicarse
profundamente con lo que observa, vy, a la
vez, debe ser persistente, prolongada para no
distorsionar con su presencia la vida del aula
a analizar, asi como comprender lo que den-
tro de ese contexto estudiado es esencial o ca-
racteristico en él y lo que es irrelevante. Para
ello sera preciso que el investigador trate de
combinar la profunda implicacién personal
con la realidad estudiada y un cierto distan-
clamiento, ya que el "convertirse en nativo",
el llegar a un grado grande de identificaciéon
con las personas estudiadas le puede llevar a
distorsionar, en alguna medida, los valores
que caracterizan el estudio real.

- Triangulacién:
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La observacion participante se propone
obtener las estructuras de significado que in-
forman los comportamientos de las personas
observadas. La triangulacién intenta identifi-
car los diferentes significados y sentidos con-
feridos a un mismo acontecimiento contras-
tando los datos e interpretaciones de diferen-
tes fuentes de datos, diferentes investigado-
res, diferentes perspectivas y diferentes méto-
dos. Se confrontan las interpretaciones que
participantes y observador dan de la realidad.
Al utilizar diferentes fuentes (profesores,
alumnos y observadores) para explicar un
problema, una realidad, se aumenta enorme-
mente las probabilidades de exactitud
(Woods 1987, p. 102; Guba 1983, pp. 158-
159).

- Pueden hacerse necesarias otras técnicas
que ofrezcan buen servicio en las diferentes
fases de la investigacidn, bien para matizat,
complementar aspectos relacionados con la
recogida de datos, bien con aspectos relacio-
nados con la interpretacién y la valoracion de
los mismos. Asi, podemos mencionar las en-
trevistas, las encuestas o cuestionarios.

Con todos estos procedimientos se inten-
ta elaborar informes descriptivos, vivos, na-
turales y ricos que respeten al maximo la na-
turalidad y complejidad de la vida del aula y
que sirvan para transformar la realidad edu-
cativa investigada, provocando la reflexion
tanto de los profesores como de los alumnos.

Criticas al enfoque hermenéutico

Las criticas le vienen por dos frentes:

- El primer tipo de objeciones son valora-
ciones basadas en los canones positivistas de
racionalidad. Atacan los fundamentos esen-
ciales de la perspectiva hermenéutica por
cuanto es in~.-paz de producir y prescribir ge-
neralizaciones o suministrar normas objeti-
vas que sirvan para verificar o refutar las ex-
plicaciones tebricas.

- El segundo frente de objeciones esta re-
presentado por quienes, entendiendo que las
actividades sociales deben ser entendidas en
funcidn de los significados quelos agentes dan

a sus propias acciones, juzgan que estas inter-
pretaciones no agotan los propositos de las
ciencias sociales.

En las ciencias sociales, en educacién, no
s6lo deben tenerse presentes los aspectos
comprensivos, sino también los interpretati-
vos y explicativos. Reducir las ciencias socia-
les a la comprensién de significados subjeti-
vos, significa no tener en cuenta en qué me-
dida estos significados subjetivos estan condi-
cionados, estan distorsionados por un comntex-
to objetivo, por las condiciones sociales, cul-
turales o politicas imperantes.

La concepeidn sociocritica

Supuestos epistemologicos

Klaus Schaller (1986, p. 21) en su articulo
titulado "¢Est4 llegando al final de su época
la ciencia critica de la educacién?”, después de
precisar que entiende por ciencia critica de la
educacién "todos los conceptos que implican
una intencidn de critica social", sefiala que la
ciencia critica de la educacién ni ha llegadoal
final de su época ni esta acabada. "Si hubiera
pasado su tiempo o bien tendrfamos ya el cie-
lo en la tierra y no necesitarfamos de ella o
bien deberiamos buscar cuanto antes una nue-
va pedagogfa para poner fin a esta época que
no quiere ver lo mucho que necesita mejo-
rar”.

La ciencia critica piensa que el objetivo de
la invetigacion no es s6lo describir e interpre-
tar las formas de dominacién y poder, sino,
y principalmente, considerar como pueden
modificarse sus procesos constitutivos, sin ol-
vidar que el mundo social es dinamico, com-
plejo y contradictorio, dentro del cual el
hombre debe desempefiar un papel activo y
no pasivo.

Un proyecto critico "significa enfocar la
educacién y la sociedad como cosas proble-
maticas, cuestionar aquello que es a la luz de
aquello que podria ser. Significa darse cuenta
de que las clases, las escuelas y la sociedad de
hoy son resultado de un proceso de forma-
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cidn social e histérico y que, para lograr una
forma diferente de clases, escuelas y socieda-
des, debemos emprender un proceso de refor-
ma o transformacion: una lucha por una re-
forma" (Kemmis y McTaggart 1988, pp. 39-
40).

La ciencia social critica supone todo un
proceso de reflexion que permita un entendi-
miento sistematico de las condiciones que
configuran y determinan la accion, y esto re-
quiere que los participantes se conviertan en
1nvest1gadores Una ciencia educativa critica
es una clencia participativa; ofrece formas de
trabajo cooperativo mediante las que los pro-
fesores, los estudiantes y otras personas rela-
cionadas con la educacién puedan presentar
visiones criticas de la educacién existente y
brindar nuevas alternativas educativas me-
diante el establecimiento de formas de orga-
nizacion que permitan cambiar la educacion.

La investigacién social critica debe partir
de los problemas reales, de los problemas
practicos que se dan en la vida diaria del au-
la, debe retornar a ella para ilustrar a los par-
ticipantes en esos problemas y posibilitarles
nuevas formas de hacer.

No basta con que el investigador sea un cri-
tico con el menester de ilustrar a otros; en la
investigacién educativa critica investigadores
y practicantes deben implicarse en tareas co-
munes.

La investigacion-accion como procedimiento
metodoldgico consecuente con el modelo
50CLOCYitico

El concepto de investigacion-accién (Ac-
tion Research) fue acufiado por Lewin (1946),
habiendo sido actualizado y ampliado en las
aportaciones de Stenhouse, Elliott y Adel-
man, Henry, Reid. La investigacién-accién
disiente de los principios de racionalidad, ob-
jetividad y verdad tal como eran entendidos
por la perspectiva positivista. No se trata sé-
lode considerar el conocimiento de forma ob-
jetiva ni de hacer una interpretacion subjeti-
va de la realidad social, sino que se trata de
esclarecer y descubrir qué condiciones, tanto

objetwas como subjetivas, limitan las situa-
ciones y cdmo podnan transformarse unas y
otras. Ello supone p051b111tar procesos parti-
c1pat1vos y cooperativos de comunidades au-
tocriticas encaminados y comprometidos en
mejorar la calidad de la ensefianza mediante
la investigacidn para la educacién.

La investigacién-accién debe ser participa-
tiva, demandando la intervencion en todas las
fases de la espiral autorreflexiva -planifica-
cibn, accidn, observacién y reflexién- del pro-
ceso de investigacidn-accion y debe contribuir
simultaneamente a la ciencia social y al cam-
bio social procurando el mejoramiento deuna
practica, del entendimiento de la practica por
parte de quienes la realizan y la mejora de la
situacidn en que dicha practica acontece,

Kemmis y McTaggart (1988 p. 9) definen
la investigacion-accion como "una forma de
indagacién i introspectiva colectiva emprendi-
da por participantes en situaciones sociales
con objeto de mejorar la racionalidad y 1a jus-
ticia de sus practicas sociales o educativas asi
como su comprension de esas practicas y de
las situaciones en que éstas tienen lugar".

El objeto de la investigacién-accion, lo que
los investigadores implicados en la investiga-
clon-accidn investigan, es su propia practica
social, su practica educativa, considerada co-
mo una forma de accidn estratégica suscepti-
ble de mejoramiento. No se considera la rela-
cidn entre lo real y lo posible como natural,
como si las practicas sociales y los entendi-
mientos de [as mismas estuvieran determina-
das por leyes fisicas universales, sino como
problematica. Implicarse en la investigacidn-
accion supone embarcarse en un proyecto cri-
tico, significa plantearse la relacién educacién
y sociedad como cosas problematicas cuestio-
nando aquello que es a la luz de aquello que
podria ser.

A modo de conclusién
El tema de la investigacién educativa pre-

senta problemas dec envergadura ya desde su
misma conceptualizacién. La conflictividad
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general epistemoldgica de lo que se entiende
por ciencia y la forma de producirla, se agi-
ganta en el campo de la didictica, integrada
dentro de las ciencias humanas y considerada
como disciplina prictica, por la hegemonia
que la concepcién positivista y su método,
trasladado indiscriminadamente del campo
de las ciencias naturales al de las sociales, ha
cjercido sobre nuestro ambito de estudio.

La rivalidad cientifica, surgida como con-
secuencia de la emergencia de otras teorias o
concepciones alternativas, actuara como fuer-
za "revolucionaria”, en sentido kuhnniano,
como factor fecundo para la imaginacion
cientificay el desarrollo d=1a ciencia. Este de-
bate producido abarca no solo cuestiones me-
todolégicas, sino también sustantivas y preci-
sa de una sintesis y complementariedad entre
los diversos paradigmas de investigacion que
nos ayuden a comprender mejor el fenémeno
educativo.

Las implicaciones que algunas formas nue-
vas de investigacion tienen para los propios
investigadores, para la propia realidad educa-
tiva, para el contexto sociopolitico, nos hace
pensar en las dificultades que en este momen-
to, debido a nuestra realidad educativa, pue-
den entorpecer la viabilidad de las mismas.
Serd preciso ir permitiendo y provocando
modos diferentes de existencia educativa coo-
perativa para que estas nuevas simientes pue-
dan prender y fecundar el terreno arido y
agostado de nuestra investigacion educativa.

SUMMARY
This article analyses the epistemologi
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cal basis and methodological procedﬂres that characterize technical, hermenentical, socio-

critical views, in an attempt lo clarify how these views explain the relationship beiween edvication and society, theory and prac-
tice, research and action and how they incardinate with educational phenomena.

RESUME

Dans cet article on étudie les fondaments épisﬁémolo?ques et les procédés méthodologique et social-critigne, en essayant
déclaireir de quelle fagon ces perspectives interpretent les rélations bducation-sociéié, théorie-pratique, recherche-action et de quelle

fagon elles s'implient dans les phénoménes éducatfs.





