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;Puede ser cientifica la
investigacion educativa? (*)

Wilfred Carr

Elinterés filoséfico en la idea de una cien-
cia educativa dificilmente puede ser nuevo.
Durante la segunda mitad del siglo XIX,
Spencer, Huxley, Bain y otros defendieron
que muchos de los problemas intransigentes
de la educacion s6lo podrian resolverse
adoptando los métodos experimentales de
las ciencias naturales. La experiencia subsi-
guiente ha hecho poco para apoyar este pri-
mer optimismo y no es ninguna sorpresa en-
contrarse con que la opinién contemporénea
sobre el papel de la ciencia en la educacion
estd en estos momentos profundamente divi-
dida. Esta division tiene muchas facetas y to-
ma muchas formas. Dentro de la filosofia de
la educacion ha emergido como una disputa
acerca de si el concepto de «teoria educativa»
debe limitarse por cdnones de racionalidad
puramente cientificos o si debe interpretarse
mds generosamente, de modo que incorpore
otras diversas «formas de conocimiento»

(O’Connor, 1957, 1973; Hirst, 1966, 1973).
Dentro de la comunidad de la investigacion
educativa, sin embargo, el tema de debate no
es el grado en que las teorfas educativas de-
ben estar sujetas a criterios cientificos sino la
cuestién mds bdsica de si los criterios cienti-
ficos tienen alglin lugar en la investigacion
educativa. Los argumentos se centran aqui en
si la investigacion educativa debe seguir las
tendencias intelectuales recientes y emplear
el tipo de metodologias no-cientificas que
tienen ahora ascendiente en las ciencias so-
ciales. Los primeros pasos significativos en
esta «nueva direccién» fueron dados, por su-
puesto, por la sociologia de la educacion de
inspiracién fenomenolégica (Young, 1971) y
son ahora claramente evidentes en los recien-
tes esfuerzos por hacer investigacion educa-
tiva «iluminativa» y «cualitativa», en vez de
«estadistica» y «cuantitativa» (Hamilton et
al., 1977; Dockrell y Hamilton, 1980).
Aunque los investigadores educativos que
toman parte en estas discusiones metodold-
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gicas no apelan a consideraciones puramen-
te filoséficas, apoyan sin embargo sus respec-
tivas posiciones invocando a una u otra de las
dos actitudes filoséficas dominantes hacia la
naturaleza de las ciencias sociales (Freeman
y Jones, 1980). Asi, mientras el naturalismo,
la doctrina de que las ciencias sociales deben
replicar las aspiraciones y los métodos de las
ciencias naturales, es frecuentemente adop-
tado en los capitulos iniciales de la mayoria
de los manuales de investigacion educativa
(Cohen y Manion, 1980; Verma y Beard,
1981), 1a visi6n interpretativa alternativa, que
sostiene que como la accién social es inten-
cional y gobernada por reglas no puede estu-
diarse «cientificamente», se despliega para
proporcionar un argumento filoséfico a to-
das aquellas posiciones metodoldgicas que
postulan una divisi6n tajante entre las cien-
cias maturales y las sociales (Winch, 1958;
Outhwaite, 1975). Por tanto, en contraste con
el naturalismo, los enfoques interpretativos
de la investigacién educativa insisten en que
su tarea principal no es construir teorias cien-
tificas que puedan contrastarse experimen-
talmente, sino construir informes o narracio-
nes interpretativas que capten la inteligibili-
dady coheréncia de la accién social revelan-
do el significado que tiene para aquellos que
larealizan (Bantock, 1965).

Por supuesto, la diferencia entre estas dos
concepciones de la investigacion educativa
no es sino un reflejo particular de la contro-
versia general que ha dominado la historia
entera de la filosofia de las ciéncias sociales
(Ryan, 1970; Von Wright, 1971). Sin embar-
g0, lo que interesa para nuestros propdsitos
€s como el mismo proceso de importacién de
esta controversia a las discusiones sobre la
naturaleza de la investigacién educativa lleva
al abandono de algunas cuestiones filoséficas
importantes. Por ejemplo, simplemente dan-
do crédito a la creencia de que la base filoss-
fica de la investigacién educativa puede en-
tenderse en términos del tradicional discur-
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s0 de la filosofia ‘de las ciencias sociales, la
cuestion logicamente previa de determinar si
la investigacién educativa es en efecto una
ciencia social se deja sin tocar. De modo si-
milar, una preocupacién con una controver-
sia enla que se asume que la explicacién cien-
tificay la comprension interpretativa son me-
tas mutuamente excluyentes, abandona la ta-
rea de explorar los efectos de esta suposicién
sobre las aspiraciones cientificas de una acti-
vidad investigadora dirigida a un campo
practico como la educacién. Dicho breve-
mente, la suposicion convencional de que las
aspiraciones y estructuras de la investigacién
educativa puedan derivarse de una u otra de
las dos tradiciones dominantes de la investi-
gacion en ciencias sociales oculta cé6mo la
cuestién de su estatus cientifico sélo puede
valorarse examinando la forma en que pueda
entenderse el carécter especificamente edu-
cativo de la investigacion. Es de estas cuestio-
nes especificamente filoséficas de lo que tra-
ta el resto de este articulo.

II

En los manuales sobre investigacion edu-
cativa, la pregunta «équé es la investigacion
educativa?» invariablemente se interpreta
como una solicitud de descripcién de los di-
versos fines, métodos y procedimientos em-
pleados por los. investigadores educativos.
Sin embargo, lo mismo que esta interpreta-
cion descriptiva, la pregunta podia haberse
entendido también como una peticién de cri-
terios evaluadores, segin los cuales poder
juzgar todos esos fines, métodos y procedi-
mientos. Ahora bien, si no hay diferencias en-
tre una investigacioén que es educativa y otra
que nolo s, no hay fundamento para usar es-
te término para denominar a una forma de in-
vestigacion en vez de a cualquier otra. Por
otra parte, si existen tales diferencias, éstas
no pueden destilarse de un examen descrip-
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tivo de las actuales actividade’s de los investi-
gadores educativos. Responder a una pre-
gunta como «équé es la investigacién educa-
tiva?» mediante una lectura de las pautas ex-
traidas de las practicas de aquellos que dicen
querealizan esta actividad, simplemente pre-
juzga la pregunta de una manera favorable a
aquellos que hacen tal afirmaci6n y asume asi
una respuesta a la pregunta que queriamos
plantear. Por esta razén, las preguntas sobre
la naturaleza de la investigacion educativa no
lo son sobre las numerosas maneras en que
se traduce convencionalmente esta empresa,
sino que son intentos de explicar detallada-
mente aquellos rasgos especificos de esta ac-
tividad segtin los cuales poder valorar la ade-
cuacion de todas y cada una de las interpre-
taciones convencionales.

¢Cudles son, entonces, los rasgos especifi-
cos de la investigacién educativa? Un paso
inicial para responder esta pregunta exige
hacer dos observaciones familiares sobre la
estructura de las actividades (Langford,
1971). Estas son, primero, que las actividades
humanas sélo pueden caracterizarse adecua-
damente haciendo referencia al propo6sito
general por el cual se emprenden. Luego una
actividad determinada de investigacién solo
es inteligible como una actividad de este tipo
haciendo referencia a su propésito determi-
nado, y una determinada préctica de investi-
gacién sblo puede entenderse como una
préctica de esta actividad viéndola en lo que
contribuye a este propésito. En segundo lu-
gar, el propésito general que caracteriza a
cualquier actividad humana es teérico o
préctico, dependiendo de si aspira a descu-
brir algo o a ocasionar cambios. M4s clara-
mente, muchas de las actividades de investi-
gacion son tedricas en el sentido de que su
propésito especifico es resolver problemas
descubriendo nuevo conocimiento. Sin em-
bargo, determinar los propésitos que distin-
guen a la investigacion educativa es compli-
cado por ¢l hecho de que la educacién no es
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una actividad tedrica en si, sino una actividad
préctica cuyo propdsito es cambiar a aque-
llos que se estan educando de alguna mane-
radeseable. Esto implica que la investigacién
educativa no puede definirse simplemente
haciendo referencia a la clase de propésitos
apropiados para las actividades de investiga-
ci6én interesadas en resolver problemas tedri-
cos, sino que debe operar, en cambio, dentro
del marco de los fines practicos segtin los
cuales se conducen las actividades educati-
vas. Luego, aunque la investigacion educati-
va estd interesada, como cualquier otra acti-
vidad de investigacion, en investigar y resol-
ver problemas, difiere de la investigacion ted-
rica en el sentido de que los problemas edu-
cativos a los que pretende dirigirse son siem-
pre problemas précticos que, como tales, no
pueden resolverse mediante el descubri-
miento de nuevo conocimiento. Como dice
Gauthier: «los problemas practicos son pro-
blemas sobre qué hacer...... su solucién s6lo
se encuentra haciendo algo» (Gauthier, 1963,
p.2).

Esimportante, entonces, reconocer desde
el principio que puesto que cs la investiga-
cién de los problemas educativos lo que pro-
porciona a la investigacién educativa el pro-
posito especifico que debe tener, la base de
pruebas para la investigacion educativa no es
su capacidad para conformarse a los criterios
derivados de las ciencias sociales, sino mas
bien su capacidad para hacer frente a estos
problemas de un modo sistematico. Por esta
razdn, cualquier descripcién de la naturaleza
de lainvestigacion educativa que simplemen-
le transforme los problemas educativos en
una serie de problemas tedricos, distorsiona
seriamente el propdsito de la empresa en su
conjunto. En efecto, si se desatiende de esta
manera la naturaleza practica de los proble-
mas educativos, se les priva de todo el carac-
ter educativo que pudieran tener, hasta el ex-
tremo de poder asegurar que cualquier afir-
macién de estar haciendo investigacién edu-
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cativa, en vez de alguna forma de investiga-
ci6n en ciencias sociales, no podria ser seria-
mente mantenida.

¢Como ocurren los problemas? General-
mente, los problemas te6ricos ocurren cuan-
dolo que se creia que era de una manera, re-
sulta que no lo es. En otras palabras, surgen
cuando ocurren acontecimientos que son
inexplicables en términos de las creencias y
el conocimiento existentes, y €l propésito de
la investigaci6n tedrica es superar estas dis-
crepancias produciendo nuevas teorias que
aseguren que lo que previamente era proble-
maético no lo vuelva a ser. En este sentido, los
problemas tedricos proporcionan el vinculo
fundamental entre las teorias y el mundo; s6-
lo resolviendo estos problemas se mejora el
grado de exactitud con el que estas teorfas re-
presentan el mundo (Popper, 1969; Kekes,
1977).

Se deduce de aqui que los problemas teé-
ricos no nacen de un vacio tedrico, sino que,
por el contrario, estan siempre determinados
por los antecedentes tedricos y surgen en
confrontacién con ellos. Los problemas de la
investigaci6n en ciencias sociales, por consi-
guiente, no estan determinados por las insu-
ficiencias de cualquiera de las précticas so-
ciales o actividades humanas que tal investi-
gacion pretende explicar, sino por las insufi-
ciencias del marco teérico en el que se reali-
zan estas investigaciones. Por ejemplo, los
problemas psicoldgicos sobre el aprendizaje
no estan determinados por los problemas
Ppracticos que experimentan los que apren-
den, sino por la teorfa psicoldgica del apren-
dizaje que guia a los que toman parte en es-
te tipo de investigaci6n.

Los problemas educativos, al ser proble-
mas précticos, no estdn gobernados por las
reglas y normas de la investigacion teérica.
Por el contrario, se dan cuando las précticas
empleadas en las actividades educativas son
en algiin sentido inadecuadas para su propé6-
sito. En otras palabras, surgen cuando hay al-
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guna discrepancia entre una practica educa-
tiva y las expectativas con las que esa précti-
case emprendi6. Ahora bien, el hecho de que
los problemas educativos ocurren debido a
este tipo de no-cumplimiento de expectativas
es informativo. Tener expectativas de una
préctica necesariamente implica la posesién
de algunas creencias previas en virtud de las
cuales se explican y justifican (Popper, 1960).
En este sentido, puesto que los que realizan
actividades educativas est4n ya comprometi-
dos con algiin conjunto elaborado, aunque no
sea explicito, de creencias sobre lo que estdn
haciendo, también deben poseer, no menos
que los que hacen investigacién teérica, al-
glin marco tedrico que les sirva para explicar
y dirigir sus practicas. Por tanto, al denotar
un problema educativo el fracaso de una
préctica, también denota un fallo en la teoria
de la que se deriva la creencia en la eficacia
de esa practica. Al socavar las expectativas
de una practica educativa, un problema edu-
cativo socava la validez de alguna teoria edu-
cativa loégicamente anterior.

Desde esta descripcion de los problemas
educativos, los conceptos de teoria y practi-
ca educativas adquieren significados muy di-
ferentes de los empleados normalmente en la
investigacion educativa. Asf, si los problemas
educativos son dependientes de la teoria, en-
tonces toda practica educativa est4 también
cargada de teoria. La misma identificacion
de una practica educativa depende siempre
de la captacién del marco de pensamiento
que da cuenta de ella como una practica de
ese tipo. En segundo lugar, si la practica edu-
cativa esta siempre incrustada en la teoria,
entonces no hay nada a lo que pueda referir-
se coherentemente la nocién «teoria educa-
tiva» que no sea la teorfa que guia la précti-
cade los que toman parte en actividades edu-
cativas. Una teorfa educativa, por consi-
guiente, no es algo «derivado de» o «basado
en» las teorfas sobre educacién que produ-
cen las ciencias sociales teéricas. Ni es algo
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que pueda unirse mecinicamente a la practi-
caenla forma de una guia parala solucién de
problemas. Se refiere, mas bien, lo mismo
que la teoria socioldgica o psicolégica, a un
marco conceptual que expresa como deben
proceder los que se dedican a una actividad
particular.

En tercer lugar, si se entienden la teoria y
la préctica de esta manera, se deduce que el
«espacio» entre ellas se refiere no a una se-
rie de problemas sobre c6mo se aplica la pri-
mera a la segunda, sino a la fuente de proble-
mas educativos alos que debe dirigirse la teo-
rizacién educativa. Todos los problemas son
reflejo de un vacio entre la teoria y la practi-
ca. Lo mismo que los problemas tedricos re-
flejan un espacio entre una teoria y la reali-

dad que ésta pretende describir, asi también

un problema educativo revela un fracaso pa-
ra reconciliar las realidades de la practica
con el marco tedrico desde el que se experi-
mentan y comprenden tales practicas. Redu-
cir el espacio entre teoria y préctica, por con-
siguiente, no es una cuestién de descubrir los
modos de mejorar la eficacia préactica de la
teorias de las ciencias sociales, sino de mejo-
rar las teorfas que emplean los practicos pa-
ra darle sentido a sus précticas. Interpreta-
dos asf, reducir elespacio entre teoria y prac-
tica es la raison d’étre de la teorizacion edu-
cativa, y no algo que tiene que hacerse des-
pués de que se ha completado la teoria, pero
antes de que pueda ser eficazmente aplicada.

Una vez entendidas de este modo la rela-
cién entre teoria, practica y problemas, se
pueden valorar mds facilmente los puntos
fuertes y débiles de los enfoques naturalista
e interpretativo. Uno de los puntos fuertes
obvios del enfoque naturalista es su aspira-
cién a adoptar principios metodolégicos di-
senados para defenderse contra la intrusién
delasubjetividad, el prejuicioy el sesgo. Otro
es su afirmacion de que puede que haya fac-
tores que operan en las situaciones educati-
vas que permanezcan opacos al auto-conoci-
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miento de los practicos y que no puedan ex-
plicarse haciendo referencia a sus intencio-
nes y creencias. Sin embargo, aunque las
perspectivas naturalistas de la investigacién
educativa rehusan correctamente a reducir-
se a los conceptos y creencias de los practi-
cos, infieren erréneamente de aqui que las
soluciones a los problemas educativos pue-
den obtenerse sin ninguna referencia al mar-
code pehsamiento desde el que surgen estos
problemas. Esta negativa a considerar la re-
laci6n entre los conceptos y teorias cientifi-
cas en una perspectiva naturalista, de un la-
do, y los conceptos y teqrias que informan la
practica educativa, del otro, significa que las
posibilidades tedricas de los practicos de la
educacién son despreciadas, asegurandose
asf una incapacidad para apreciar cémo los
problemas educativos se generan en las expe-
riencias de los practicos y s6lo emergen cuan-
do los modos en que se organizan esas expe-
riencias resultan ser inadecuados. Como la
visi6n naturalista de la investigacién educati-
vano est directamente interesada en ayudar
a los practicos a organizar sus experiencias
mas adecuadamente, no se¢ puede decir de
ninguna manera que esté verdaderamente in-
teresada en los problemas educativos.

El principal punto fuerte del enfoque in-
terpretativo se deriva de su firme insistencia
en que la investigacién educativa debe estar
arraigada en los conceptos y teorias de los
précticos de la educacién. Sin embargo, la
debilidad crucial de este enfoque es que de
la observacién correcta de que la investiga-
cién educativa debe ser interpretativa, infie-
re incorrectamente que esto cubre por com-
pleto el propésito de la empresa. Conceder
que los problemas educativos surgen de las
ideas y creencias de los précticos educativos
no es aceptar que esas ideas y creencias sean
verdaderas. Aunque las creencias y precon-
cepciones de los practicos pueden ser cons-
titutivas de sus practicas, son también creen-
ciasy preconcepciones sobre la naturaleza de
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la situacion en la que operan y sobre Ia clase
de consecuencias que tendrén sus précticas.
Como tales, suponen algunas afirmaciones
minimas sobre c6mo son las cosas que pue-
den resultar ser erréneas o falsas, Ademis, a
menos que se pueda hacer alguna distincién
entrelo que los practicos hacenylo quecreen
0 piensan que hacen, esto es, a menos que las
realidades concretas afecten a las précticas
educativas de una forma que no esté total-
mente determinada por el pensamiento de
los précticos, no puede haber ningiin proble-
ma educativo como tal. Precisamente los pro-
blemas educativos ocurren porque hay algu-
na diferencia entre lo que realmente pasa
cuando los pricticos realizan alguna activi-
dad educativa y su comprensién mas o menos
exacta de lo que esta pasando.

Por consiguiente, cualquier investigacion
interesada en resolver problemas educativos
no puede quedarse tranquila explicando las
propias interpretaciones de los précticos, si-
no que debe estar también preparada para
evaluarlas criticamente y sugerir explicacio-
nes alternativas que sean en algtn sentido
mejor. Este tipo de investigacién no se limi-
tard a producir registros descriptivos de las
propias comprensiones de los précticos. Por
el contrario, al reconocer que los problemas
educativos surgen precisamente porque tales
incomprensiones son incoherentes, tratando
de revelar c6mo éstos son una consecuencia
de estas incoherencias e investigéndolos en
términos opuestos a los de los précticos, tal
investigacién criticard las interpretaciones
de los précticos e intentara crear teorfas al-
ternativas incompatibles con ellas. El enfo-
que interpretativo, al restringir sus metas a la
explicacion de la forma en que se hacen inte-
ligibles las practicas educativas, olvida la im-
portancia de todos aquellos casos en los que
las experiencias y auto-comprensiones de los
précticos estan en desacuerdo con su situa-
ci6n real, ignorando asi precisamente aque-
llos elementos de 1a experiencia educativa de
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mayor importancia para la investigacién edu-
cativa. En efecto, al no identificar y recono-
cer las comprensiones equivocadas de los
précticos, el enfoque interpretativo se queda
sin ningiin medio de confrontar los proble-
mas que crean esas equivocaciones. Por esta
razon, excluye por completo cualquier inte-
rés real por los problemas educativos.

Vistode este modo, es evidente que los en-
foques natulalista e interpretativo de la inves-
tigacion educativa son de tal manera que los
puntos fuertes de uno constituyen los puntos
débiles del otro. El enfoque naturalista, al
adoptar metodologias disefiadas paravalorar
y mejorar la racionalidad de las teorias y
creencias cientificas, no ofrece ningin modo
de valorar y mejorar las teorifas y creencias
educativas que gobiernan la practica educa-
tiva. En consecuencia, no aprecia el papel
crucial que juega la racionalidad en la préc-
tica educativa y el que juega su valoracién en
la investigacién educativa. En efecto, al no
querer considerar a la practica como una
fuente de teoria por derecho propio, el enfo-
que naturalista elimina el cardcter educativo
del problema que pretende confrontar. El
enfoque interpretativo, aunque esté interesa-
do en exponer la estructura de racionalidad
que informa la practica educativa, se resiste
a considerar ningiin criterio segiin el cual po-
der valorar esta racionalidad. Y al aislar la
auto-comprensioén de los précticos de la cri-
tica directa, el enfoque interpretativo, efecti-
vamente, elimina el carécter problemitico de
las précticas que pretende describir.

m

La leccién que puede extraerse del anili-
sis precedente no es que las perspectivas na-
turalista e interpretativa de la investigacion
educativa sean falsas, sino que ofrecen s6lo
una comprensién parcial, unilateral, de lo
que requiere una perspectiva filoséfica ade-
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cuada de la naturaleza de la investigacién
educativa. Lo que es necesario reconocer,
por consiguiente, es que cualquier intento de
reducir la investigacién educativa a una cien-
cia natural o a una interpretativa pasa por al-
to los dos rasgos centrales a cualquier cien-
cia especificamente educativa. Estos son, pri-
mero, que es una ciencia educativa, lo que
quiere decir que investiga una actividad préc-
tica conscientemente realizada que, en cuan-
to tal, sélo puede identificarse y entenderse
por referencia al significado que tiene para
los que la llevan a cabo. En segundo lugar,
que es una ciencia educativa, lo que quiere
decir que intenta desarrollar teorias que ex-
pliquen y resuelvan los problemas a los que
la practica de esta actividad da lugar. Lo que
se requiere, pues, es una visién de la investi-
gacién educativa que sea «interpretativa» en
el sentido de que sus teorias estén fundamen-
tadas en las perspectivas de la practica edu-
cativa y «cientificas» en el sentido de que es-
tas teorias proporcionen un desafio coheren-
te a las interpretaciones que realmente em-
plean los practicos.

Ahorabien, sila investigacion educativa es
interpretativa y cientifica, {como pueden re-
conciliarse estas dos caracteristicas? Méas en
concreto, (codmo afecta la naturaleza pre-in-
terpretada de los problemas educativos a su
solucién cientifica? La creencia extendida de
que el estatus cientifico de la investigacion
educativa s6lo puede asegurarse si se olvidan
los rasgos précticos e interpretativos de los
problemas educativos, se debe principalmen-
te a que la version del naturalismo como la
posicién ortodoxa en la investigacion educa-
tiva se asienta en la perspectiva hipotético-
deductiva de la ciencia sugerida por el empi-
rismo légico. Segiin esta version del natura-
lismo, ni la naturaleza préctica de los proble-
mas educativos, ni el marco interpretativo en
el que ocurren tienen ninguna relacién con la
cuestién de su solucién cientifica. La ciencia
no esta interesada en como surgen los pro-
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blemas. Tampoco son de gran importancia
los motivos, intenciones o prop0sitos practi-
cos de aquellos a quienes les ocurren. Lo tini-
co que importa es que estos problemas pue-
danreformularse de modo que permitan pro-
poner soluciones hipotéticas que puedan lue-
go contrastarse comparando sus implicacio-
nes deductivas con los resultados observa-
dos. La insistencia en que la marca de con-
traste de las teorias cientificas es su validez
deductiva y su contrastabilidad empirica es
vital, porque es precisamente su conformi-
dad a estos requisitos lo que asegura que son
cientificas y no ideoldgicas o metafisicas.

La razén por la que esta visién de la cien-
cia es tan atrayente a la investigacion educa-
tiva es bastante obvia. Una gran conformidad
con los métodos hipotético-deductivos de-
mostraria que la investigacion educativa es
una actividad «libre de valores» preocupada
s6lo por la evaluacion racional de las hipote-
sis. Ademas, si se aplicaran los descubrimien-
tos de la investigacion cientifica a los proble-
mas educativos, se obtendrian soluciones ob-
jetivas que estarian basadas en evidencia
neutral en vez de en opinién subjetiva. Sola-
mente, por tanto, abrazando la [6gica imper-
sonal e imparcial del razonamiento hipotéti-
co-deductivo, es como se puede eliminar el
sesgo subjetivo de la investigacion educativa,
asi como crear un cuerpo cientificamente va-
lidado de teoria educativa «libre de valores»,
en una atmosfera que no esté alterada por el
desacuerdo de interpretaciones rivales y pre-
juicios subjetivos (O’Connor, 1957, 1972;
Phillips, 1971).

A pesar de estos atractivos obvios, la pers-
pectiva hipotético-deductiva ha sido siempre
vulnerable a numerosas objeciones que la fi-
losofia de la ciencia, a lo largo de su historia,
ha tratado infructuosamente de contrarres-
tar (Nagel, 1961; Scheffler, 1967). En la ac-
tualidad, la raz6n por la que persisten estos
problemas es evidente. Dicho brevemente, se
debe a que sus raices estdn firmemente hun-
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didas en los fundamentos del empirismo 16-
gico sobre los que se ha erigido la imagen hi-
potético-deductiva de la ciencia, y surgen, en
particular, de la suposicién profundamente
arraigada de que la légica es el instrumento
principal para valorar el estatus cientifico de
las teorfas. Como resultado de estas intuicio-
nes, la confianza en la capacidad del empiris-
mo légico para proporcionar una base epis-
temolégica adecuada para la ciencia ha sido
severamente erosionada y est4 dando ahora
paso a una nueva filosofia «post-empirista»
dela ciencia que se basa, no en un anlisis del
estatus 16gico de la teorias cientificas, sino en
detallados estudios histéricos de los procesos
de progreso y cambio cientifico (Thomas,
1979).

A pesar de1as muchas diferencias existen-
tes entre los que iniciaron esta nueva filoso-
fia de la ciencia, todos ellos tienen suficien-
tes puntos en comiin como para que emerja
una imagen de la ciencia muy diferente de la
visién ortodoxa (Hanson, 1958; Kuhn, 1970;
Lakatos, 1970; Toulmin, 1972; Polanyi, 1973,
Feyerabend, 1975). Lo que proporciona es-
tos puntos en comiin es, més que otra cosa,
un compromiso uniforme con los argumentos
afavor de laimposibilidad de un lenguaje ob-
servacional libre de teoria y con las implica-
ciones que tienen estos argumentos para la
comprensién de la ciencia. Dicho rapida-
mente estas implicaciones son, primero, que
dado que la relacién entre resultados obser-
vados y el estatus cientifico de las teorfas no
es tan simple como tradicionalmente se ha
asumido, la ciencia no puede ser un proceso
de contrastacién de teorfas de acuerdo con
una observacién externa e impersonal. En
efecto, lejos de ser la teoria el resultado de la
accion cientifica, es ella la que la dirige acti-
vamente. En segundo lugar, sila observacién
no puede ser ni confirmada ni refutada por
las teorias cientificas, todo conocimiento
cientifico tiene un car4cter permanentemen-

te provisional. La «verdad» puede propor-
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cionar un ideal regulativo en la construccién
de teorias, pero no tiene relevancia para su
evaluacion, Finalmente, la fiabilidad de todas
las teorias cientificas significa que el progre-
so cientifico no puede ser un proceso acumu-
lativo en el que un cuerpo de conocimiento
verdadero es laboriosamente recogido. M4s
bien la ciencia se desarrolla debido a las «si-
tuaciones problema» que acompaian a su
compromiso con algfin marco te6rico ante-
rior. Como la ciencia consigue progresar or-
denada y sistematicamente es procediendo
de acuerdo con el «programa de investiga-
cidn» que sugiere este marco y haciendo
frente a los problemas que proporciona su
«heuristica positiva» (Lakatos, 1970). Estos
problemas, al estimular la nacesidad de de-
sarrollar teorfas que superen los fallos de sus
predecesoras, aseguran la innovacién teérica
progresiva y garantizan la continuidad de la
investigacion.

La comprensién de que es la continuacién
de la investigacién més que los resultados
acumulados lo que constituye €l nervio de la
ciencia, deja claro que lo esencial de la cien-
cia no es la justificacién racional aplicable a
sus productos finales sino los rasgos raciona-
les de los procesos de descubrimiento, inno-
vacion y cambio cientifico. La racionalidad
cientilica, pues, no se consigue simplemente
ajustandose a un conjunto de reglas metodo-
l6gicas inequivocas. Como tampoco se pue-
de identificar con la exclusién del juicio hu-
mano falible. Se identifica, mas bien, con los
criterios de «aceptabilidad racional» (Put-
nam, 1981) de acuerdo con los cuales se
realizan y justiﬁcaﬁ los juicios sobre qué teo-
rias aceptar y cudles rechazar. Aceptar-una
teoria porque resuelve o elimina problemas,
0 porque ofrece una guia para proseguir la
investigacion, y rechazar otra porque no re-
suelve sus propios problemas o es irrelevan-
te para los problemas pendientes, supone jui-
cios humanos que son racionales y no arbitra-
rios porque, dado el contexto, hay un funda-
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mento sobre el que pueden justificarse y de-
fenderse. El hecho de que tales juicios se ha-
gan sin el beneficio de procedimientos de ra-
zonamiento infalible que garanticen su ver-
dad o los hagan inmunes de posteriores criti-
cas no significa que sean irracionales. Tam-
poco quiere decir que los resultados de la 16-
gica y de la evidencia sean irrelevantes. Lo
que significa es que estos resultados tienen
que interpretarse a la luz del contexto parti-
cular al que se refieren, y evaluarse-alaluzde
las situaciones-problema particulares que se
consideran. Y son las normas y principios que
gobiernan este proceso de interpretacion y
evaluacion los que proporcionan el paradig-
ma de racionalidad cientifica (Brown, 1977).

Aunque la articulacién precisa de estas
normas y principios es todavia una tarea pen-
diente, hay poca duda de que una filosofia de
la ciencia - histéricamente fundamentada
constituye una mejora significativa sobre el
empirismo tradicional y sugiere una com-
prension més sofisticada de la naturaleza de
la ciencia y de su relacién con la educacién.
En concreto, al exponer ¢c6mo la investiga-
cion cientifica procede s6lo haciendo refe-
rencia a algiin marco interpretativo previo,
revela como la ciencia y la educacion son, las
dos, actividades guiadas por teoria y c6mo
sus respectivas teorfas-gufa comparten algu-
nos rasgos. Por ejemplo, ambas son produc-
to de tradiciones continuas y, como tales,
constituyen los modos de pensamiento apro-
piados para los contextos en los que las res-
pectivas actividades se llevan a cabo. En efec-
to, ciencia y educacién son comunidades so-
ciales especificas cuyas practicas estan go-
bernadas por creencias, actitudes y expecta-
tivas que son heredadas y prescritas. Precisa-
mente porque la teoria que gufa una ciencia
particular puede implicar una inmersion au-
toconsciente en la «metodologia», es por lo
que no se altera el hecho de que, como la teo-
ria que guia la practica educativa, es un mo-
do de pensar que se transmite mediante un
proceso de iniciacidn.

Investigacion en la Escuela, n® 7. 1989

Ciencia y educacion son también similares
en que sus précticos resuclven problemas
formulando juicios a la luz de los marcos te6-
ricos que ya poseen. Ahora bien, aunque es-
tas preconcepciones tedricas son, en ambos
casos, producto de precedentes y tradicio-
nes, lo especifico de los jui/cios de solucién de
problemas en la ciencia es que estan gober-
nados por normas y principios disefiados pa-
ra descubrir y eliminar las insuficiencias del
conocimiento tedrico existente y asf estimu-
lar el progresivo desarrollo y cambio tedri-
cos. Sin embargo, lo especifico de los juicios
educativos es que la veracidad de las creen-
cias y teorfas que los informan se acepta de
una manera acritica ¢ irreflexiva en su mayor
parte. Es esta actitud poco cuestionada del
«sentido comin» la que hace que el pensa-
miento educativo convencional sea 'Bopo
cientifico, al hacer los problemas que crea,
inmunes al analisis y resolucion cientificos
(Pring, 1977).

Sise entienden la ciencia y la educacién de
esta manera es evidente que la demanda na-
turalista para que la investigacion educativa
sea cientifica no implica que los problemas
practicos de la educacién tengan que asimi-
larse a los problemas tedricos de la ciencia
social. Tampoco significa que la investiga-
cion educativa tenga que conducirse en estre-
cha conformidad con alguna descripcion pu-
ramente formal del «método cientifico». Por
el contrario, es una exigencia de la investiga-
cién educativa desarrollar principios y proce-
dimientos metodologicos que emancipen a
los practicos de su dependencia de los habi-
tos ¥ la tradicién de modo que sus interpre-
taciones y juicios lleguen a ser més fielmente
gobernados por aquellos criterios de racio-
nalidad que favorecen el progreso cientifico
y de los que dependen ¢l bienestar .de una
ciencia. Esto no implica que el pensamiento
préactico educativo tenga que abandonarse en
favor de los esquemas conceptuales de las
ciencias sociales. Tampoco supone esto de-
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formar la experiencia practica educativa me-
diante la imposicion de teorias que se han de-
sarrollado en 4reas de investigacion de la
ciencia social como «motivacién» o «desvia-
cién» y que siempre determinan cusles van a
ser los problemas y categorias de investiga-
cién relevantes. Lo que se est4 haciendo es
abandonar una actitud no cientifica hacia las
interpretaciones educativas establecidas, de
modo que se puedan criticar y cambiar siste-
méticamente las creencias y justificaciones
que las sustentan. No es sustituyendo las teo-
rias educativas existentes, sino sélo mejoran-
dolas, es como los juicios de los practicos se
enriqueceran con las virtudes cientificas y ad-
quirirdn de ese modo un caracter mas racio-
nal.

Para que la investigacion educativa sca
cientifica en este sentido, son necesarias al-
gunas modificaciones en los procedimientos
de investigacién existentes. Por ejemplo, la
idea de que la teorfa pueda ser cientificamen-
tc contrastada independientemente de la
practica y luego usada para corregir o valo-
rar cualquier practica educativa, tendria que
ser sustituida por la visién diametralmente
opuesta de que una teoria educativa sola-
mente adquiere un caracter cientifico si pue-
de ella misma corregirse y valorarse a la luz
de sus consecuencias practicas (Putnam,
1974). En segundo lugar, el hecho de que
sean las interpretaciones de los précticos de
la educacién las que proporcionan tanto la
materia de la investigacién educativa como la
base de contrastacién de sus resultados, ha-
ce que sea completamente inadecuado con-
siderar a los profesores como objetos parala
inspeccion tedrica, como consumidores que
aplican soluciones o como clientes a quienes
los investigadores dirigen sus informes y re-
comendaciones. Al contrario, puesto que los
problemas que quiere confrontar la investi-
gacion educativa s6lo surgen de los practicos
de la educacién, hay que reconocer que su
participacién activa en la investigacion es una
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necesidad indispensable. En efecto, la posi-
bilidad de una investigaci6n que sea a la vez
educativa y cientifica s6lo se puede asegurar
con el rechazo efectivo de todas esas divisio-
nes y distinciones que en la actualidad sepa-
ranala comunidad investigadora de la comu-
nidad educativa.
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