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Introducirnos hoy en la epistemologia de la Ciencia en general y
en las Ciencias de la Educacién, en particular, presupone superar el
concepto de la absoluta objetividad, infalibilidad e inamovilidad del
conocimiento cientifico. La propia realidad productiva de la Ciencia,
ayudada por el revolucionario descubrimiento del concepto de “para-
digma” (Kuhn, 1975) ha dado lugar a que, en la actualidad, no se
parta de la posibilidad de un conocimiento absoluto y si de unos cri-
terios de objetividad otorgados por consenso de la comunidad cienti-
fica. Esta se mueve dentro de un paradigma, es decir, de un determi-
nado descubrimiento, no de un conjunto de instrucciones que no
dejan lugar a dudas acerca de la consecucién o evaluacion de futu-
ros descubrimientos (Barnes, 1988:92).

Retomando la argumentaciéon de un autor poco sospechoso
como De Miguel (1988), podemos resumir algunas caracteristicas del
acercamiento a la perspectiva paradigmatica de la ciencia actual:

1. Laimposibilidad de establecer una distincién tajante entre
observacién y teoria. Entre el objeto de la observacion y la teoria se
produce una reaccién dialéctica. Las teorias determinan qué tipo de
observaciones merece la pena realizar y, a su vez, éstas aportan
pruebas sobre los esquemas tedricos aceptados.

2. El relativismo en la demarcaciéon de la ciencia. La rivalidad
entre los paradigmas nunca puede resolverse mediante pruebas. La
suerte de las teorias nunca puede ser resuelta por la logica, ni por
los experimentos, sino que deberan ser evaluadas por la comunidad
cientifica. Es por ello que se considera a la verdad como de naturale-
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za consensual y que existe un relativismo en los criterios de demarca-
cion (ibidem: 64-66).

3. La perspectiva sociologica de la Ciencia. El progreso depende
mas de las caracteristicas psicologicas y sociolégicas de las comuni-
dades cientificas que de los componentes puramente logicos del pro-
ceso de evolucion cientifica. Los supuestos implicitos que existen
sobre las teorias y métodos se vinculan a cambios econdmicos, poli-
ticos y de relaciones sociales (Popkewitz, 1988:33).

4. Los cambios de paradigmas no se deben entender como cam-
bios bruscos, sino que las estructuras conceptuales de las teorias se
transforman, aunque permanecen modificadas y con nuevas signifi-
caciones. Como originalmente aporta Feyerabend (1981), las inter-
pretaciones de las observaciones dependen del contexto tedrico en el
que surgen, por lo tanto las teorias son, entre si, inconmensurables:
teorias rivales no pueden ser comparadas a través de sus conse-
cuencias légicas, ya que parten de bases teoricas distintas.

Evidentemente, todo conocimiento cientifico sobre educacién y
los procesos de ensefnanza-aprendizaje comparten los anteriores
principios, aunque seria necesario acentuar el derivado del caracter
de comunicacion interpersonal de dichos procesos, por lo que es
imposible e inadecuada la separacion entre el sujeto investigador y
el objeto de estudio, ya que entre ellos existe una relacion dialéctica.

No olvidemos ademéas que posiblemente Kuhn se equivocé al
diagnosticar como debilidad de desarrollo, como estado de retraso e
inmadurez epistemologica, la existencia de escuelas divergentes de
pensamiento.

“Los paradigmas diferentes alertan a los investigadores acerca de
diferentes fenémenos que son de interés, diversas concepciones
del problema y diferentes aspectos de hechos que podrian igno-
rarse dentro de una perspectiva tinica” (Shulman, 1989, p. 14).

Por ello, en este trabajo, presentamos los tres paradigmas que
conviven en la investigacién educativa, a partir de las tres orienta-
ciones que sobre las Ciencias Sociales han presentado algunos auto-
res: Vazquez (1991), De Miguel (1988), Morin (1986), Popkewitz
(1988), y retomando la terminologia utilizada por Klafki (1986).
Otros autores centran sus enfoques en dos (Hughes, 1977), (Angulo,
1991, b) cuando, en este Gltimo, para evitar la simplicidad que se
produce al superponer los intereses habermasianos y los tres enfo-
ques paradigmaticos, establece la racionalidad de la representacion:
positivista e interpretativa, y la racionalidad de la accién: instrumen-
tal y comunicativa. Con ello se pretende superar la dicotomia tradi-
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cional planteada en términos de paradigma cuantitativo frente a
paradigma cualitativo, lo nomotético frente a lo idiogréafico, lo positi-
vista frente a lo humanista.

La era pospositivista actual se caracteriza por una aceptacién
de la diversidad epistemolégica y la pluralidad metodolégica, plan-
tedndose tres posiciones (Arnal, 1992: 38): a) la incompatibilidad
de paradigmas (Smith y Heshusins, 1986); b) complementariedad
de paradigmas (Cook y Reichardt, 1986); o ¢} unidad epistemologi-
ca (Walker y Evers, 1988).

1. LA ORIENTACICN EMPIRICO-ANALITICA: EL ENFOQUE
TECNOLOGICO EN LAS CIENCIAS DE LA EDUCACION

Como hemos mencionado, hasta fechas recientes los tratados
de Filosofia de las Ciencias Humanas y Sociales reducian a dos las
tendencias contemporaneas existentes: positivismo, también desig-
nado como empirismo, naturalismo, orientacién empirico-analitica, y
humanismo, llamado asimismo: interpretacionismo, idealismo, her-
menéutica, orientacion fenomenologico-hermenéutica, filosofia de la
reflexion. La orientacion dialéctica o critica, tercera tendencia en dis-
cordia, ha tenido un reconocimiento tardio (Vazquez, 1991: 42).

El modelo de la racionalidad de la orientacién empirico-analiti-
ca se rige por unos principios compartidos por la mayoria de sus
representantes y que podemos sintetizar de este modo:

-Las Ciencias Naturales se constituyen en el canon metodologi-
co que deben seguir las Ciencias Sociales para lograr su perfeccion
epistemologica.

-Monismo epistemoldgico. La légica de la construcciéon concep-
tual, los procedimientos de investigacion y validaciéon y el tipo de
explicacion que presentan no son mas que una especializacion de los
establecidos en las Ciencias Naturales.

-Los enunciados cientificos no pueden contener cuestiones de
valor. Los problemas exigen del investigador una rigurosa neutrali-
dad axioldgica.

-Al igual que en las Ciencias Naturales, la tarea de las Ciencias
Humanas es el descubrimiento y validacion de leyes o regularidades que
permitan la explicacién o prediccién de los fendmenos sociales.

~Empirismo. La validacién de las teorias sufre la prueba de la
observabilidad publica. Todas deben ser contrastadas con la experiencia.

—Existencia de un criterio estandar para justificar los enuncia-
dos cientificos. Estos deben cumplir los requisitos formulados en un
algoritmo que sirve como criterio de justificacién (verificabilidad, fal-
sabilidad, etc.}).
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-A la hora de evaluar una teoria cientifica, no influye la génesis
histérica y psicologica de la misma. Se produce pues, una escision
entre el contexto de descubrimiento y el contexto de justificacion.

-Reduccién de la razén a la razén instrumental. La funcion
social de las Ciencias Humanas consiste en predecir los fenémenos
antes de su aparicion, permitiendo de este modo un eficaz control
técnico (ingenieria social).

El momento de auge inicial del positivisino tiene lugar a media-
dos del siglo XIX y se constituye en paradigma dominante hasta los
anos sesenta, momento en el que entra en una crisis profunda,
motivada, entre otras razones, por la revolucién kuhnianna.

Esta {endencia analizada se concreta en nuestras disciplinas
mediante la caracterizacion de las mismas como tecnologia. La Edu-
cacién como tecnologia trata de superar los planteamientos tradicio-
nales que confundian los asertos empiricos con una serie de elemen-
tos subjetivos. Esta ilusién por la objetividad se sitiia como condi-
cidn esencial para lograr la eficacia de la actuacion préactica de la
ensenanza:

“Con el fin de sentar la teoria educativa sobre una base mds
racional era preciso purgarla de sus elementos metafisicos, ideo-
légicos y normativos, para adoptar una postura mas objetiva y
neutral. Lo cual exige el rechazo de los métodos filosoficos tradi-
cionales en favor de los métodos cientificos” (Carr y Kemmis,
1988: 78).

El predominio de esta tendencia ha sido absoluto, por lo menos
en nuestro pais, hasta bien entrados los ochenta. Lo tecnolégico se
plantea como regulador cientifico de la practica de la ensehianza al
proponer la eficacia de los procesos que regula, planificando el fun-
cionamiento del sistema y controlando el desarrollo del mismo.

Siguiendo a Gimeno (1981: 37), poseemos un objetivo y unas
teorias cientificas que explican cémo es la realidad y su dinamica de
funcionamiento (caso de la Psicologia y la Sociologia entre otras); la
teoria practica o tecnologica organizara los medios conocidos segiin
las teorias cientificas para conseguir el objetivo. La intervencion tec-
nolégica comprende una serie de fases: en primer lugar se realiza
una planificacion general, en la que se definen los objetivos, los
medios y la previsiéon de la accién; mas tarde se debe realizar una
investigacion mas cercana al problema didactico concreto, para
pasar luego al planeamiento operativo o inmediato, que desembocara
en la accién, que debera ser retroalimentada mediante la evaluacion
(ibidem: 63).
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Esta tecnificacion en el proceso educativo exige efectuar el cal-
culo previo del curso de la ensefianza, sistematizar los factores inter-
vinientes para poder manipularlos, controlarlos y gestionarlos cienti-
ficamente (Angulo, 1989: 186).

“Toda accién racional-tecnolégica presupone dos tipos de conoci-
mientos previos; primero, un conocimiento descriptivo de cada
una de las acciones a emprender; sequndo, un conocimiento
clentifico explicativo (causal) con el que podamos justificarlas y
avale tanto su planificacién corno su realizacion” (Angulo, 1991
a: 324).

El método de investigacion que se utiliza dentro de este paradig-
ma es el lamado cuantitativo, en el cual el conocimiento se encuentra
formalizado, puesto que se entiende el mundo educativo como un sis-
tema de variables. Se exige pues aclarar y precisar éstas antes de ini-
ciar la investigacién. Se deben operacionalizar los conceptos y otor-
garles una definicién invariante para poder verificar y comprobar los
datos. El investigador puede generar variables independientes y
dependientes mediante las que determinar cémo una unidad influye
en las demas y céomo la manipulacion de una variable puede tener
efectos sobre otras variables (Popkewitz, 1988: 67-68).

Es necesaria ademas la separacion del investigador respecto al
objeto investigado, a fin de evitar la existencia de impresiones subjeti-
vas y poder atender sélo a la realidad de los hechos observables. Asi-
mismo, se debe buscar la generalizacion de las conclusiones: se estu-
dia un fenémeno educativo en diversas situaciones representativas y
se pretende que las conclusiones obtenidas en ellas puedan aplicarse
al conjunto total de tareas semejantes, para ello es necesario la utili-
zacion de un complejo y preciso tratamiento estadistico de los datos.
La expresion matematica de los resultados constituye la manifesta-
cion de una maxima precisién investigadora. La calidad de la investi-
gacién se centra fundamentalmente en el rigor metodoldgico. El dise-
fio establecido previamente adquiere gran importancia. Su rigidez lo
hace imposible de modificar y, consecuentemente, es necesario un
maximo control sobre el contexto para tratar de eliminar las variables
extrafias (Guba, 1983: 148-152, y Cohen y Manion, 1990: 29-54).

Algunos autores enfocan este método como perspectiva de com-
probacion de hipétesis.

“Los estudios realizados dentro de esta perspectiva conceden
especial importancia a la medicién fiable de las variables, a la
manipulacién estadistica de los datos y al examen detallado de
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las pruebas. Se formulan hipétesis para expresar los conocimientos
presumiblemente obtenidos y se considera a éstos confirmados cuan-
do los corroboran las estadisticas deductivas que alcanzan determi-
nados niveles arbitrarios de significacién. Las hipétesis confirmadas
(“hallazgos”) pueden generalizarse a otras poblaciones o contextos
similares al estudiado” (Biddle y Anderson, 1989: 95).

Los procedimiernitos o técnicas pueden dividirse en encuestas por
muestreo y en procedimientos manipulativos (ibidem: 97-106). Den-
tro de las primeras, las entrevistas estructuradas, los cuestionarios
y las fuentes de informacién existentes (informes de muy diverso
tipo) sé6lo proporcionan mediciones indirectas y con posibilidad de
distorsién, pero la observacion estructurada de los procesos del aula
es la mas usada. Las correlaciones significativas entre estos proce-
sos observados y otras variables como las caracteristicas de los pro-
fesores, del contexto y, sobre todo, de la produccién de los alumnos,
sugieren estrategias que los docentes podrian utilizar para mejorar
el aprendizaje o las actitudes de los alumnos.

Los experimentos manipulativos son estudios en los que el
investigador controla las fuentes irrelevantes, manipula una variable
independiente y luego observa los efectos producidos en una variable
dependiente. Se utilizan dos tipos de sujetos. Uno de ellos, el grupo
experimental, es manipulado, mientras que el otro, el grupo de con-
trol, se deja intacto.

Cuando los antecedentes posibles de los hechos (variable inde-
pendiente) ya han sucedido y, por lo tanto, no se pueden manipular
por el investigador, se utiliza la llamada investigacién ex post facto,
en la que el investigador se inicia con la observacion de una o varias
variables dependientes (Cohen y Manion, 1990: 223-241). Ante lo
costoso y dificil de este tipo de investigacién, se han tratado de esta-
blecer disenios cuasi-experimentales, en los que no es necesario con-
tar con un gran numero de alumnos o aulas, ni tampoco emplear
excesivo tiempo (Cook y Campbell, 1979).

Si analizamos criticamente este paradigma podriamos alcanzar
las siguientes conclusiones:

—La regulacion de todo proceso educativo mediante la racionali-
dad medio-fin (se justifica cualquier medio que tienda a la consecu-
cién del objetivo fijado) desprecia el auténtico caracter de la relacion
didactica o pedagdgica: la accidn comunicativa que, segiin Habermas,
no se orienta por reglas técnicas, que descansan sobre el conoci-
miento empirico, sino de acuerdo con normas intersubjetivamente
vinculantes, puesto que se produce como interaccion simbélicamen-
te mediada (McCarthy, 1987: 43).
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-La accion de ensefiar-aprender se disecciona mediante el ana-
lisis de tareas o el andlisis de sistemas para asi poder sistematizar y
prescribir reglas practico-normativas. Consecuentemente, se produ-
ce una “fragmentaciéon” de la secuencia de actuacion. Esto se
encuentra, no sé6lo en la hoy denostada psicologia instructiva con-
ductista, sino también en las actuales alternativas cognitivas, como
la teoria de la elaboracién.

-La tecnologia o también llamada ingenieria de la educacion se
define como neutral. La tinica finalidad es la eficacia del proceso, el
que los objetivos instructivos, clara y operativamente especificados,
coincidan con los resultados, también cuantitativamente medidos.
Los “dilemas éticos” que, indudablemente, aparecen en el acto didac-
tico, deben ser dirimidos por los técnicos, que los resuelven (?)
mediante la gestién eficaz o el ajuste estratégico a las normas pre-
viamente previstas.

“Si los informes de dos grupos de expertos plantean soluciones
divergentes a un mismo problema, si las acciones recomenda-
das estan enfrentadas, es imposible demandar un terreno epis-
temolégico neutral en el que resolver las discrepancias. Este
terreno no existe. Por decirlo de un modo un tanto radical cada
informe desarrolla, técnicamente percepciones ético-politicas
enfrentadas, y cada informe, ademas sera leido desde particui-
lares y subjetivas construcciones de la realidad” (Angulo, 1991
a: 338).

De este modo se establece una “erarquizaciéon” rigida entre los
distintos elementos que intervienen en la construccién del saber
sobre los procesos educativos de ensefanza-aprendizaje. Por una
parte estan los cientificos, teéricos, que descubren los principios
didacticos y pedagogicos, tras una cuidada y aséptica investigacion.
A continuacién los tecnélogos, que disefian la accién segun lo expli-
cado y, por ultimo, los inexpertos profesores que se limitan a ejecu-
tar. Por lo tanto, la teoria es mas importante que la practica, puesto
que es una guia de ésta. Segan este enfoque, los practicantes de la
ensenanza suelen estar mal informados, aun cuando la conozcan
desde dentro (Carr, 1990: 21-22). Esta clara separacion entre inves-
tigadores y practicos de la ensefianza es nefasta para la mejora de la
misma.

Este breve analisis no nos impide reconocer las contribuciones
del paradigma positivista a la Didactica y a la Pedagogia, pero una
confesion realizada desde el interior del mismo puede ilustrar la
pesimista situaciéon en que se encuentra:
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“Respecto al procedimiento de aproximaciéon a la realidad, no
cabe duda que el desarrollo de las técnicas positivistas durante
los tltimos arios ha sido espectacular. Cada vez se utilizan dise-
nos mas elaborados y técnicas matematicas mas sofisticadas
(que logran un mayor objetivismo), pero en esa misma medida,
cada vez tenemos mds la sensacién de que nos estamos alejan-
do de la realidad, de gue no respetamos los condicionantes que
impone el ohjeto de nuestros estudios. Si se me permite la meta-
fora, diria que nuestras redes para captar la realidad cada vez
son mas _fuertes, pero sus mallas cada vez son mds grandes” (De
Miguel, 1988: 67).

2. LA ORIENTACION HERMENEUTICO-REFLEXIVA:
EL ENFOQUE INTERPRETATIVO EN LAS CIENCIAS
DE LA EDUCACION

El origen lejano de esta tendencia se sittia en el modelo aristo-
télico de explicacién teleolégica. Las ciencias humanas recurririan
en sus explicaciones a una telos o finalidad inherente a la accién,
relativo a las intenciones y propésitos de los actores sociales. Mien-
tras que la poitiké actia mediante un razonamiento medios/fines o
instrumental en el que el pensamiento guia y dirige la accién, en la
praxis, que actiia mediante la razén practica, las ideas que guian la
accién se hayan sometidas al cambio como la accién misma, el Ginico
elemento permanente es la phronesis, la disposicién a obrar justa y
correctamente (Carr y Kemmis, 1988: 49-51).

Los supuestos de esta perspectiva se pueden sintetizar de este
modo (Vazquez, 1991: 49-53):

—-Las ciencias del hombre poseen un canon metodologico espe-
cifico, irreductible a los moldes de las ciencias naturales.

—Frente al modelo de explicaciéon nomolégica o casual de estas
altimas, las Ciencias Humanas recurren a la comprensién de los
fines, motivos y contextos de la accién. Mientras que en las primeras
implican una ruptura con el lenguaje usado en los procesos cotidia-
nos de comunicacion, las nociones de las Ciencias Humanas se
constituyen a partir de ese uso corriente del lenguaje, “saber preted-
rico” que el investigador comparte con los miembros de su comuni-
dad cultural.

-En las Ciencias Humanas no se produce escisiéon entre hecho
y valor. La pertenencia a la razén practica hace inevitable la presen-
cia de valoraciones, incluso en la descripcién de los hechos,

—Al tener que ofrecer una interpretacién del telos inherente a la
accién humana, los términos principales de su lenguaje se refieren a
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intenciones, propoésitos, elementos de la vivencia del sujeto. La exi-
gencia de considerar al actor social como “sujeto” y no como mero
objeto empirico, requiere que la comprension se exprese en un len-
guaje mentalista. Identificar los motivos del actor correctamente es
entender el significado suhjetivo que la accién tiene para éste (Carr y
Kemmis, 1988: 193).

—La Teoria esta interpretada en términos del saber preteoérico,
de la precomprensién que el investigador comparte con los actores
como miembros de una comunidad cultural.

-Dependencia del contexto de justificaciéon respecto al contexto
de descubrimiento. La verdad interna, en las Ciencias Humanas sélo
es posible y estd en funcién del contexto historico desde el que se
efectia la interpretacion.

—La finalidad de las Ciencias Humanas no reside en el control y
prevision de los fenémenos, propio de la ingenieria social, sino en el
desarrollo de las capacidades de entendimiento y argumentaciéon
para llegar a acuerdos.

La tradicién hermenéutica se gesta a partir de un proceso que
tiene lugar a partir de la primera mitad del siglo XIX y que consiste
en la configuracién de las fuerzas del espiritu. Junto a ello, hay que
mencionar el interés por lo exético y primitivo, sin olvidar la presen-
cia poderosa de los grandes sistemas del idealismo alemén, asi como
de la fenomenologia de Husserl.

La tarea fundamental de este paradigma no consiste en aplicar
técnicamente los conocimientos teéricos, sino en

“Elaborar con métodos cientificos el sentido de las decisiones,
procesos, discusiones e instituciones diddcticas y los elementos
historicos, ideas de futuro e implicaciones filoséficas a menudo
subyacentes en ellas, hacer posible el andlisis y discusion inter-
subjetivos y ayudar precisamente a los que actian y deciden
didacticamente, ya se trate de los planificadores del curriculum,
los profesores o los alumnos, a tomar conciencia de lo que hacen,
Yy sobre qué y en qué condiciones histéricas deciden y actuan, y
qué subyace en sus decisiones, consideraciones y acciones”
{Kalfki, 1986: 50).

La accién de ensefiar-aprender implica acciones y procesos
dotados de sentido y significacion que requiere un esclarecimiento.
La ensefianza como accién integra el doble componente de lo con-
ductual y lo mental, el acto y el significado. La clase se concibe como
una realidad social y dindmica con caracteristicas contextuales que
la caracterizan en cada momento. Se otorga especial relevancia a los
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componentes comunicacionales de los procesos de ensefanza-
aprendizaje y los elementos impersonales intervinientes (profesores y
alumnos) actuan de forma reflexiva y en funcién de sus pensamien-
tos y de los datos de la situacion (Zabalza, 1988: 13).

La investigacion interpretativa recibe la influencia de diversas
disciplinas que se mueven dentro del paradigma hermenéutico
(Marrero, 1990: 22 y 23).

~La etnografia, dentro de la que podemos encontrar diversas
corrientes: el enfoque fenomenolégico, basado en el estudio de los
significados subjetivos de alumnos y profesores (Berger y Luckman,
19886), la etnografia holistica que intenta comprender la cultura como
un todo y desde el punto de vista interno (Goetz y LeCompte, 1986),
la etnografia de la comunicacién que se centra en escenarios cultura-
les especificos (Erickson, 1989) y el interaccionismo simbolico, segiin
el cual la ensefianza, como comunicacién humana, debe ser investi-
gada, no registrando actos de conducta aislados de profesores y
alumnos, que se asignan posteriormente a tipos previamente defini-
dos, sino como una interaccién y el desciframiento de su sentido
(Klafki, 1986: 55).

La primera incursién con una 6ptica etnografica en el campo
escolar la realiza Philip Jackson en 1968. En su ya clasico trabajo,
La vida en aulas, este autor estudia por primera vez el contenido
esencial del enfoque interpretativo: el curriculum implicito u oculto.

“La multitud, el elogio y el poder que se combinan para dar un
sabor especifico a la vida en el aula, forman colectivamente un
curricullum oculto que cada alumno (y cada profesor) debe domi-
nar para desenvolverse satisfactoriamente en la escuela. Las
demandas creadas por estos rasgos de la vida en el aula pue-
den contrastarse con las demandas académicas (el curriculum
oficial por asi decirlo) a las que los educadores tradicionalmente
han prestado mayor atencion {Jackson, 1991: 73).

~La psicologia ecolégica que estudia la conducta humana tal
como se produce en sus contextos naturales asi como las relaciones
entre conducta y desarrollo humano. Diversas metodologias de
investigacion como las utilizadas por la etiologia o la psicologia his-
torico-cultural, fundada por Vygoski, han tratado de superar el insa-
tisfactorio nivel educativo que para la educacién ofrecian los mode-
los mentalistas, como el de Piaget, o los mas recientes modelos com-
putacionales {Alvarez y Del Rio, 1990: 225-247).

-La sociologia del curriculum que estudia la relacion entre los
modos de transmisién y adquisicion del conocimiento escolar y la
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organizacion social. Este enfoque sociolégico no se ocupa de los ele-
mentos de entrada y salida de la educacion, sino de examinar lo que
sucede en el interior de la escuela (Forquin, 1987: 8), por lo que uti-
liza procedimientos de investigacién de tipo idiografico.

La metodologias de investigacién en este enfoque interpretativo
podriamos caracterizarlas por los siguientes rasgos (Bogdan y
Biklen, 1982, cit. por Contreras, 1990: 124-126):

1. Tiene a las situaciones naturales como fuente directa de
datos, no caben los disefios rigidos en constructos falseados o de
laboratorio, puesto que es en las situaciones reales donde podremos
averiguar los significados y las interpretaciones que los actores dan
a las mismas.

2. La figura del investigador es clave, puesto que es él quien
tiene que interpretar los datos escogidos. Mientras que en la investi-
gacion positivista el investigador es un instrumento imperfecto y
foco de mnltiples sesgos, en este enfoque se cuenta con él como ins-
trumento completo: administra la técnica, recoge los datos, los anali-
za y los interpreta. E] investigador es la técnica mas importante en
este paradigma. Debe poseer capacidad de respuesta al contexto y al
ambiente, sensibilidad, adaptabilidad a las circunstancias, potencial
de comprensién holistica y no fragmentada de la realidad y riqueza
cognoscitiva. En resumen, €] investigador debe poseer un profundo
compromiso epistemolégico (Angulo, 1990 a: 90-92).

3. Es descriptiva y pretende entrar en precisiones y minuciosi-
dades. Es crucial atender a todo tipo de detalles.

4. El interés de la investigacién se cenira mas en los procesos
gue en los resultados. No se trata de comparar los cambios entre el
pretest v el postest, sino estudiar durante el proceso las interaccio-
nes entre los sujetos.

5. El andlisis de los datos no se realiza para confirmar o recha-
zar hipotesis previas, sino que se sigue un proceso en espiral:

“a) Se comienza con visiones generales de la situacion y sus con-
textos; b) Se desciende a aspectos concretos y relevantes desde
el punto de vista de los propésitos y del marco teérico de la
investigacion, y c) Se retorna a las dimensiones generales que
actiian como contexto de significacién y de contraste de los and-
lisis generados en los niveles mas especificos o sectoriales”
(Zabalza, 1988: 19-20).

6. El interés principal del enfoque cualitativo es el significado.
El investigador debe penetrar en las perspectivas de los participan-
tes.
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El diserio posible dentro de la investigacion interpretativa es el
estudio del caso tnico o estudio de casos, puesto que permite la pro-
fundizacién y penetracién en los significados y no es necesario estar
obsesionado por la posibilidad de generalizacion como ocurria en la
investigacion positivista (Walker, 1983: 42-82), lo que no quita que,
aunque el propoésito es probar profundamente y analizar intensa-
mente el fenémeno diverso que constituye el ciclo vital de la unidad,
no se trate de establecer generalizaciones acerca de la mas amplia
poblacion a la que pertenece la unidad {Cohen y Manion, 1990: 164).
Se parte, en todo momento, de la irrepetibilidad de las situaciones y,
al mismo tiempo, de la posibilidad de que los casos estudiados se
conviertan en hipotesis de trabajo en otras situaciones educativas de
similares caracteristicas.

Las técnicas de recogida de datos que se utilizan son:

1. Los cuestionarios, escalas de estimacion y listas de control,
que por otra parte, no estan muy bien considerados,

2. La entrevista que, como las anteriores, preguntan a la reali-
dad, aunque en este caso permite la participacién de los sujetos de
una manera abierta. Exige habilidad para preguntar, junto con una
capacidad de escucha, que posibilite captar lo que el entrevistado
esconde entre las palabras, incluso lo que no se dice (ibidem: 77-85).

3. La observacion de la realidad, mediante la participacion per-
sistente del propio investigador que implica el empleo de largo tiem-
po, el registro cuidadoso, el trabajo minucioso y reflexivo y la refle-
xi6n. critica sobre el registro documental obtenido, por lo que no
tiene mucho sentido la utilizacién de plantillas de observacion. El
video y la fotografia pueden también utilizarse como instrumentos
para la contemplacion de la realidad, sobre todo el primero. Frente a
la gran ventaja de poder actuar como el tercer elemento cuando hay
sélo dos en el cuadrilatero (Hull, 1986: 53-66), es decir, posibilitar el
autopresenciar el comportamiento y analizarlo de una forma pecu-
liar, se cuenta con un grave inconveniente, enire otros, como es la
dificultad de seleccionar los planos adecuados.

4. El analisis de la realidad mediante el estudio de diversos
tipos de documentos, tanto formales como informales, que son
abundantes en la vida escolar.

5. Por 1ltimo, mediante el diario del investigador se produce la
vivencia de la realidad. Estos diarios o autoinformes recogen las
interpretaciones, reflexiones, suposiciones, hipotesis y explicaciones
que el investigador se hace para captar su relacién con la realidad,
para tratar de evitar en lo posible un desajuste o un falso acopla-
miento.
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Debido a los ataques duros y constantes que desde el enfo-
que empirico-analitico ha recibido esta metodologia, la defensa de
la credibilidad y validez de la misma ha sido uno de los capitulos
mas extensos e intensos del andlisis de la investigacién interpre-
tativa.

Sin duda, es necesario evitar los errores que se pueden
cometer como: presentar una inadecuada cantidad o variedad de
datos, un defectuoso nivel de interpretaciéon de las evidencias,
incorrectas evidencias de desconfirmacién o un inapropiado anali-
sis de casos discrepantes (Erickson, 1989: 249).

Para lograr la credibilidad, Guba (1983: 157-163) recomienda
que, durante el desarrollo de la investigacién se produzcan:

1. Un trabajo prolongado, que permita comprobar al investi-
gador sus propios juicios y percepciones.

2. Una observacién persistente, para que el investigador
pueda destacar aspectos sobresalientes, caracteristicas atipicas y
tipicas y eliminar las irrelevantes.

3. El sometimiento al juicio critico de los comparieros.

4. La triangulacién por la que una variedad de fuentes de
datos, diferentes investigadores, perspectivas, teorias y métodos
se contrastan entre si. Respecto a estos ultimos no es necesario
enfrentar técnicas de distintos enfoques, sino hacerlo con las pro-
venientes de una misma perspectiva epistemologica, en este caso,
por ejemplo, entre la observacién participante y la entrevista etno-
grafica (Angulo, 1990 b: 104]J.

5. La recogida de material (documentos, cintas de video o
audio, “pedazos de vida”) para contrastar los descubrimientos e
interpretaciones. )

6. Las comprobaciones con los propios participantes en la
investigacion. Tras la conclusién del estudio de campo es necesa-
rio:

a) Establecer la corroboracién o coherencia estructural, o
sea, comprobar cada dato y su interpretacion con los restantes,
para evitar contradicciones.

b) Establecer la adecuacion referencial ya referida y la com-
probacién con los participantes.

La transferibilidad (y no la generalizacién, que no es objetivo
de este enfoque) se puede alcanzar mediante el estudio de un
muestreo teérico, que se dirige sobre lo que se va considerando
relevante, la recogida de abundantes datos y el desarrollo de des-
cripciones minuciosas.

A pesar de las importantes aportaciones de este paradigma a
la profundizacién de los procesos educativos, sobre todo respecto

117



PARADIGMAS DE INVESTIGACION EN EDUCACION. HACIA UNA CONCEPCION
CRITICO-CONSTRUCTIVA

al protagonismo de profesores y alumnos, mucho mas implicados
que en el paradigma empirico-analitico, podremos resumir las criti-
cas que se han hecho a la investigacion interpretativa en los siguien-
tes aspectos:

-El planteamiento interpretativo, al negar que las explicaciones
cientificas puedan tener cabida en las ciencias sociales, excluye el
estudio de las causas histéricas y sociales de los actos y significados.

“Se aduce, en particular, que el modelo interpretativo omite cues-
tionar los origenes, las causas y los resultados de que los agentes
adopten unas interpretaciones determinadas de sus actos, asi
como de la vida social, y que descuida los problermas cruciales
del conflicto social y del cambio social” (Carr y Kemmis, 1988:
109).

Es necesario indagar esas causas puesto que seria un correctivo
necesario para evitar la pasividad de una ciencia social que se queda
en la mera interpretacién. Como la ciencia empirico-positiva, la cien-
cia simbolica se interesa por lo gue es y no por porque es ni por lo que
debe ser” (Popkewitz, 1988: 75).

—La inadmisibilidad de toda explicacién de la accién social, que
no sea compatible con la que dan los propios agentes, impide exami-
nar el caracter ideoldgico que tienen las acciones y significados. Las
creencias, valores y actitudes de los individuos son inherentes a la
mentalidad del grupo social al que pertenecen y éstos se resisten a
ser modificados. El enfoque interpretativo del conflicto social es con-
servador, puesto que éste se entiende como resultado de interpreta-
ciones opuestas de la realidad, de la existencia de confusiones de
conceptos, por lo que bastard con hacer consciente a los actores de
dichos equivocos y reconciliarlos con la realidad. De este modo, se
ignora que muchas creencias erréneas son el reflejo de unos conflic-
tos reales que no estan en la conciencia del individuo sino en la
misma realidad.

“El planteamiento interpretativo quiere lograr que la gente cam-
bie lo que piensa acerca de lo gue hace, en vez de sugerir mane-
ras de cambiar precisamente lo gue hace” (Carr y Kemmis, 112-
113). :

Este conservadurismo es muy peligroso en el caso que nos
ocupa, ya que las personas ¢ instituciones protagonistas de la practi-
ca didactica suelen caracterizarse por una inercia que dificulta enor-
memente la transformacién de valores v actitudes.
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~Por ultimo, esta perspectiva mantiene la separaciéon entre la
teoria y las cuestiones practicas. Al intentar reconstruir el mundo
vital de los participantes, lo hace en un marco que permanece exter-
no a los propios protagonistas, con lo cual se refuerza el abismo
entre teoria y practica. Pensar que haciendo conscientes a los parti-
cipantes de sus interpretaciones van a cambiar su practica, es igno-
rar que aquéllas sustentan su modo de vida y que las nuevas inter-
pretaciones se percibiran como amenaza al autoconcepto individual
{Contreras, 1990: 126-128 y Carr, 1990: 113-114).

3. LA ORIENTACION CRITICA: EL ENFOQUE
CRITICO-CONSTRUCTIVO EN LAS CIENCIAS
DE LA EDUCACION

Los antecedentes lejanos de este enfoque podrian situarse en la
filosofia de la Ilustracion, que perseguia la liberaciéon de los prejui-
cios a través de la critica. La filosofia libera al pueblo de su obedien-
cia ciega a la autoridad y contribuye a formar hombres autéonomos
que rigen sus acciones por el libre ejercicio de su razén. Sin embar-
go, los filosofos ilustrados se apoyaban en la racionalidad moderna
cientifico-técnica para destruir las fuerzas de la sinrazon, mientras
que el filésofo contemporaneo ejerce su critica precisamente contra
el dogmatismo de esa misma racionalidad.

Este enfoque introduce la ideologia de forma explicita (ni la
educacion, ni la investigaciéon son neutrales) y la autorreflexién critl-
ca en los procesos de conocimiento, y encuentra los precursores
inmediatos en Marx, Freud, Nietzsche, asi como en la Escuela de
Frankfurt con Adorno, Horkheimer, Marcuse, los trabajos de Freire y
los de la teoria critica social de Habermas, siendo el ultimo de ellos
el que mas ha servido de apoyo a la hora de estudiar los problemas
educativos.

Los planteamientos generales de este enfoque epistemolégico
podriamos resumirlo en los siguientes aspectos:

~Afirmacién de un paradigma especifico de las ciencias huma-
nas y rechazo a todo intento de subordinar sus formas de conoci-
miento a la 16gica de la investigacion cientifico-natural.

—Sesgo critico de las ciencias del hombre. Para evitar convertir-
se en un instrumento de dominacién y control, las ciencias huma-
nas deben mantener un enfoque permanente autorreflexivo, conside-
rando los fenomenos estudiados, no como un campo que debe ser
delimitado y separado del resto de los procesos sociales, sino preci-
samente situado en el conjunto funcional de esos procesos. Las cien-
cias humanas deben ser comprensivas y apuntar a la totalidad, no
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analiticas y ajustadas a la abstraccién. Asimismo, deben plantearse
una interrogaciéon constante por sus propios fundamentos sociolégi-
cos y su insercién politica, rechazando todo intento de convertir esos
saberes en tecnologias al servicio del sistema de poder vigente.

Con la tecnologizacion del trabajo y la importancia progresiva
de los medios de comunicacién de masas, determinados grupos
sociales denominados expertos (profesionalizacion del conocimiento)
se han arrogado el derecho a definir y dominar la ciencia, haciendo a
los deméas dependientes de ellos. En este sentido, el paradigma criti-
co aboga por descubrir las pautas de conocimiento y las condiciones
restrictivas de nuestras actividades practicas (Popkewitz, 1988: 75).

—No escisién hecho-valor. El postulado positivista que separa
evaluaciones y descripciones es denunciado como tactica ideoldgica
encaminada a despolitizar y domesticar al cientifico social.

—Aproximacion hermenéutico-critica al lenguaje de las ciencias
humanas. El lenguaje del hombre no incluye simplemente términos
conectados con la experiencia piiblicamente observable {positivismo)
o en directa filiacién con las tradiciones culturales donde se encua-
dran los actores sociales (hermenéutica); es también depésito de ideo-
logias, dependientes del ser social y las relaciones de poder. La herme-
néutica ha de ser, no una hermenéutica de la escucha (recuperar, oir
los valores de la tradicién), sino mas bien una exégesis de la sospe-
cha (desenmascaramiento de la falsa conciencia, critica de las ilusio-
nes) (Vazquez, 1991: 59-60).

“La critica se orienta a revelar a los individuos cémo sus creen-
cias y sus actitudes quizdas sean ilusiones ideologicas que ayu-
dan a preservar un orden social ajeno a sus necesidades y expe-
riencias colectivas” {Carr y Kemmis, 1988: 151).

—Concepto de objetividad como ruptura con la conciencia inme-
diata. La objetividad de un saber no se juzga a partir de un supuesto
criterio metodolégico que sirva'como estandar de evaluacién episte-
moldgica. La objetividad es el producto de una ruptura con la ideolo-
gia, identificada con la conciencia inmediata y espontanea de los
fenémenos. La idea de autorreflexién es garantia de una nocién no
objetivista de la objetividad. Landon Beyer (1988: 138-141) aboga,
en este sentido, por la desaparicién de una epistemologia fundamen-
talista, basada en el establecimiento de correspondencias entre la
realidad externa y su representacion en un lenguaje que capte fiel-
mente esa realidad descubierta, y por la instauracién de lo que él
llama reflexién filoséfica edificante, que ademas es comunitaria. El
conocimiento se alcanza a través de la interaccién social con los

120



RAFAEL JIMENEZ GAMEZ, JUAN MANUEL SERON MUNOZ

demaés en el marco de una comunidad. Aunque no sean neutrales
respeto a los valores, las teorias de la ciencia social pueden ser cier-
tas desde un punto de vista objetivo. Habermas define la verdad
como lo que las personas acuerdan en condiciones de diadlogo sin
restricciones. La verdad se comprueba mediante el dialogo libre con
las ideologias que somete a critica.

-No escisién entre teoria y observacién, ni entre contexto de
descubrimiento y de justificacion. Las descripciones se encuentran
preinterpretadas en términos teéricos y éstos en términos ideologi-
cos: la evaluacién de una teoria depende, en ciencias humanas, de
su encuadre social tanto como de su estructura interna.

—Vocacién emancipatoria de las ciencias humanas. Frente a los
intentos de instrumentalizar las ciencias del hombre al servicio de la
ingenieria social, la tendencia critica acentta la funcién emancipato-
ria, liberadora, que debe convertir a estos saberes en un factor de
transformacion social.

Habermas nos presenta un modelo trilateral de intereses, sabe-
res, medios y ciencia (McCarthy, 1987: Carr y Kemmis, 1988: 147-
156, Carr, 1990: 125-135, y Grundy; 1991: 19-39):

1. El interés técnico que permite a los seres humanos un con-
trol sobre los objetos naturales. Utiliza la explicacién instrumental,
la razdn medios-fines, realiza la investigacion mediante la explica-
cién causal, centrada en la medicion como actividad sintética que la
caracteriza genuinamente. El medio cientifico ha sido el trabajo y ha
logrado buena parte del saber necesario para la industria y los pro-
cesos de producciéon modernos, por lo que el saber técnico sigue
siendo necesario para que la humanidad pueda gozar de las ventajas
materiales de produccién, Habermas incluye este tipo de saber en
las ciencias empirico-analiticas y no pretende denigrarlas, sino
rechazar la pretensién de que sean las unicas posibles y legitimas.

2. El interés practico, que proporciona un saber que sirve para
comprender y clarificar las condiciones de las comunicaciones y dia-
logos significativos, genera un conocimiento en forma de entendi-
miento interpretativo, capaz de informar y guiar el juicio practico. El
medio para construir el conocimiento es la interpretacién del lengua-
je de los significados. Se trata, en este caso, de las ciencias herme-
néuticas o interpretativas.

3. El interés emancipatorio, propio de la consecucion de la
autonomia racional y la libertad humanas, que se transforma en la
exigencia de las condiciones intelectuales y materiales, dentro de las
que pueden tener lugar comunicaciones e interacciones 1o alinea-
das. Se trata de la ciencia social critica, que mediante la reflexion
ofrece a los individuos un medio para concienciarse de como los
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objetivos y propésitos del conocimiento han podido haber resultado
distorsionados o reprimidos y facilitar su erradicacion y la busqueda
de metas verdaderas.

La aportacion del enfoque critico ha configurado una orienta-
cién de la educacion actual, denominada Critico-constructiva. El tér-
mino critico se refiere a la finalidad de la misma: la capacitacién de
los alumnos en una creciente autodeterminacién, codeterminacioén y
solidaridad, teniendo en cuenta que las instituciones educativas no
se mueven, con frecuencia, dentro de estos objetivos, es necesario
promover procesos de cambio en aras a una mayor democratizacion
de la sociedad, en la que habra que vencer resistencias y contradic-
ciones politicas (Klafki, 1986: 42).

Por otro lado, el término constructivo alude a la praxis, al inte-
rés por la accidn, a una nueva relacion —dialéctica- entre la teoria y
la practica de la ensefianza.

La Pedagogia y la Didactica Critico-constructiva no aplican sin
mas los elementos de la teoria critica, sino que éstos sirven de filtros
a la hora de la utilizacién de las aportaciones de las otras dos orien-
taciones ya estudiadas. La integracién del paradigma Interpretativo
podriamos sintetizarlo de este modo: cada realizaciéon educativa
posee un sentido y unos significados, unos antecedentes y conse-
cuentes que han de ser analizados. Sin embargo, es posible que la
conciencia que se manifiesta en tales relaciones contenga ideas no
reflexivas, transmitidas socialmente y ligadas a intereses, pero mani-
fiestamente erréneas, en funcién de la finalidad critica anteriormen-
te establecida.

Por otra parte, la integracién del paradigma empirico-analitico
supone entenderlo, no como una investigaciéon neutra de la efectivi-
dad de la ensefianza, sino como investigacién de las condiciones
causantes de las desiguales oportunidades de desarrollo de los
alumnos y como investigaciéon de la innovacién. La ensefianza se
entiende como un proceso de interaccién social y debe promover un
aprendizaje social reflexivo. Este enfoque exige articular el pensar
sobre la accion vivida en el dia a dia de la practica educativa (Can-
dau, 1987: 109).

Como ha podido deducirse del analisis realizado, las diferencias
entre las orientaciones conlleva un diferente enfoque investigador,
no soélo caracterizado por el uso de unas técnicas concretas, sino por
un planteamiento global del mismo que permite dar sentido a una
determinada manera de pensar y actuar sobre la realidad. En este
sentido, la perspectiva critica no rechaza las aportaciones de las tra-
diciones empirico-analiticas ni interpretativas, sino que las integra,
dando sentido y orientacién a los conocimientos aportados por ellas.
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La investigacion educativa queda configurada en la orientacién
critica por los siguientes supuestos (Escudero, 1990: 14-19):

1. La construccién del conocimiento es una actividad ideologt-
camente configurada. No hay fenémenos educativos objetivos. La
educacion es una actividad moral, pues los sujetos participantes
poseen unas representaciones sociales y personales. Asimismo, la
educacion esta comprometida con el cambio, puesto que esas repre-
sentaciones no son independientes de las condiciones sociales e
ideologicas que conforman el pensamiento y la accién de los indivi-
duos. La investigacion critica debe tener muy en cuenta para qué va
a servir o esta sirviendo el conocimiento. Entre teoria y accién,
construcciéon del conocimiento y accién transformadora de la reali-
dad (educacién) hay una relacién dialéctica. La educacién auténtica
equivale a investigacién concientizadora, en este sentido, la ciencia
educativa critica es similar a la concepcién de Freire de la educa-
cién como proceso de emancipacion y liberacién, a través de la con-
cientizacién (Carr y Kemmis, 1988: 169-170).

2. El caracter participativo y holistico del conocimiento. Desde
esta perspectiva no se acepta un estatus diferenciado entre conoci-
miento codificado y sisteméatico o cientifico y conocimiento situacio-
nal y practico (vulgar). La construcciéon del conocimiento tiene un
caracter dialégico (Freire, 1975). La educacién no es un proceso
bancario de influencia del educador sobre el educando, sino de dia-
logo entre uno y otro mediatizados por el mundo. Por lo tanto esta
perspectiva posee una visién holistica del conocimiento.

3. El supuesto de la objetividad critica. El investigador no es el
que, previa e individualmente define y codifica la realidad, sino el
que dialoga con el grupo de participantes en un proceso de trans-
formacién y cambio. De todos modos es necesario ser escéptico res-
pecto a las categorias de pensamiento de los sujetos participantes,
puesto que éstos no viven en el vacio, sino que poseen unas repre-
sentaciones de la realidad que pueden estar mediatizadas por una
ideologia basada en equivocos, que reproduzca las relaciones socia-
les de una sociedad en la que los criterios de racionalidad en la
comunicacién, justicia en la toma de decisiones y acceso a una vida
interesante y satisfactoria, en relacion con el trabajo (Cart y Kem-
mis, 1988: 204), no constituyen los pilares en que se asienta. Es la
comunidad autorreflexiva y autocritica de educadores la que
mediante el dialogo prudente y precavido y la apertura a pruebas
no concordantes con los propios valores y practicas y la disposicion
a reflexionar sobre los problemas de la propia realizacién practica la
que logra la objetividad (Elliot, 1990: 97).
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La emancipacion critica sélo es posible conseguirla mediante la
reflexion de la comunidad autocritica que dirimira si, en situaciones
concretas, las teorias criticas fluminan los procesos de ilustraciéon de
la accién necesarios para eliminar la “hegemonia” {Gramsci, 1981)
gjercida por la saturacién de ciertas ideas que tratan de hacernos
ver como naturales muchos fenémenos didacticos que son culturales
y por lo tanto susceptibles de cambio (Grundy, 1991: 41-160).

4. Conocimiento en y para la accién. Lo que motiva y da fines a
la investigacion critica no es el afan académico sino la necesidad
compartida por los profesores de actuar para transformar la reali-
dad. Los investigadores deben actuar colaborativamente y embarcar-
se en la accidén, no caben expertos que proclamen y lancen mensajes
liberadores y que no se manchen en la actuacion practica.

Por otro lado, si examinamos los planteamientos de Carr y
Kemmis (1988) de investigacion-accién como ciencia educativa critica,
no dudariamos en situarla dentro de la investigacion propia de este
enfoque. Sin embargo, habria que permanecer alerta ante determi-
nadas modalidades que se presentan como manuales de aplicacién
para la solucién de problemas —investigacion del profesor- en el aula
y que insisten, sobre todo, en la recopilacion de técnicas —principal-
mente cualitativas—, por lo que pueden transmitir la idea de una
nueva légica investigadora.

Habra que tener en cuenta que la investigacion critica no puede
dejar de ser un trabajo comunitario, autocritico y autorreflexivo que
tiene en cuenta las implicaciones valorativas y sociales de los proce-
sos educativos y convertirse en una nueva tecnologia para la gestion
del aula y de los procesos educativos.

Si retomamos la clasificacién que Holly (1987) realiza de la
investigacién-accion, so6lo la tercera podria ser considerada dentro de
la orientacién critica. La investigacién-accion de tipo técnico anima al
profesor a participar en proyectos que han sido previamente disena-
dos por expertos, a aquél le vienen dados los objetivos y el método a
. seguir. Seria el caso de participacion en un proyecto de experimenta-
cién curricular. En la investigacién-accion de tipo practico, el profe-
sor selecciona los temas, los métodos y el control del mismo, aunque
pueda solicitar la ayuda de un investigador externo como amigo criti-
co. La investigacion-accion critica y emancipatoria supone un compro-
miso ideologico y social, mejorar la capacidad de autorreflexion y
potenciar la formacién del propio educador, de los estudiantes y
demas personas implicadas; es un intento de profundizar en la
emancipacion de las practicas y propdsitos de los profesores y una
conexi6én con las coordinadas sociocontextuales. En este caso, el
investigador externo no puede asumir permanentemente el papel de
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facilitador, puesto que podia acabar por minar la responsabilidad

colaborativa del grupo, sin embargo puede prestar la funcién de
moderador

“...que ayuda a los practicantes a problematizar y modificar sus
practicas, a identificar y desarrollar sus autoentendimientos y a
asumir la responsabilidad colaborativa en cuanto a la accién
dirigida a cambiar sus situaciones” (Carr y Kemmis, 198: 215).

Si la investigacién-accion quiere ser critica no puede ser indivi-
dualista, no puede limitarse a ser un instrumento de una ideologia
liberal de autonomia profesional, utilizada por los profesores —como
ocurri6 en el Reino Unido a finales de los sesenta y principios de los
setenta- para incrementar su curricula de perfeccionamiento profe-
sional, sino que debe ser colaborativa, conformada por un proceso de
indagacion sistematica sobre temas identificados y negociados por la
comunidad reflexiva de profesores (Holly, 1990), y también participa-
tiva, orientada al cambio social y desarrollo comunitario.

La investigacion critica no puede actuar sobre los centros edu-
cativos y los profesores, sino con los centros y con los profesores. La
investigacion sobre la educacién considera a alumnos y profesores
como objetos, pero no como personas que pueden y deben influir en
los procesos de planificacién, accion, observacion y reflexién, en las
diversas fases de toma de contacto y construccién de una relacion
de colaboracion investigadora, en la determinacién de los contenidos
y temas, en la exploracién, en la reflexiéon y en la accién (Elliot,
1990: 34-38; Escudero, 1990. 19-24, y Carr y Kemmis, 1988: 197).

La investigacion sobre la educaciéon que ofrecen las perspecti-
vas empirico-analitica e interpretativa, tienen bastante que aportar y
pueden ser interesantes para disponer de un conocimiento sobre la
realidad compleja de los fenémenos pedagogicos y didacticos, pero
sus contribuciones deben ser integradas en la perspectiva critica, en
la que teoria y préctica, conocimiento y accién no estan separados.

No nos queda sino trabajar para que este nuevo paradigma sea
capaz de promover la mejora de la teoria y la practica educativa,
aungque parezca dificil en una sociedad que cree contemplar la muer-
te de las ideologias de transformacion social y utopicas.

Indudablemente, la actitud epistemolégica deberia reflejarse en
una Didactica de la Didactica, o Pedagogia de la Pedagogia, movida
por un interés emancipador que cortocircuite el ya sabido slogan
“haz lo que te decimos y no lo que hacemos”, tan universalizado en
nuestro ambito de trabajo.
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RESUMEN

En este trabajo se revisan los tres paradigmas coexistentes en la actualidad en
las Ciencias de la Educacién. A partir de las caracteristicas que estas tres orientacio-
nes adquieren para todas las ciencias sociales, resumimos los procedimientos y técni-
cas de investigacién que se usan dentro de cada uno de ellos.

SUMMARY

This paper goes through three coexisting paradigms in present Educational
Sciences. Considering the characteristiques these three paradigms acquire for all
social sciences, we hereby sumtarize the research procedures and techniques used
within each one’of them.

RESUME
Dans ce travail nous révisons les trois paradigmes qui coexistent actuellement
dans les Sciences de I'Education. A partir des caractéristiques que ces trois orienta-

tlons acquiérent pour toutes les sciences sociales, nous résumons les procédés et
techniques de la recherche qu'on utilise pour chacun d’eux.
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