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SUMMARY .-This paper establishes as types of knowledge in the Theory
of education the scientific and ordinary knowledge. We consider discursive
and reflexive dimensions in this area with other dimensions looking for a rela-
tionship between the theory and the practice in a circular pattern of doing
knowledge in order to obtain the optimization of the efficacy in the pedagogi-
cal action. It frames different prior areas of study and research considering an
analysis of the research in the Theory of education carried out in the period of
1989-1991 in Spain. We defend a kind of methodology that overcomes the li-
mits of classic paradigms, it was found that it has a minimal intervention of
the researcher, high levels of molarity, and preserving the maximum level of
rigour and validity.

1. AREAS DE ESTUDIO EN LA INVESTIGACION EN TEOR{A DE LA EDUCACION
1.1. La teoria de la Educacién como un cuerpo de conocimientos sobre la educacion

El d4mbito de estudio e investigacién que denominamos Teoria de la Educacién pro-
cura la construccién de un cuerpo de conocimientos en torno a la educacién que debe-
mos identificar y caracterizar. Una sistematizacién de las diversas perspectivas de anéli-
sis de lo educativo ha sido formulada por Alejandro Sanvisens (Sanvisens, 1984). En
ella se presenta un panorama de las Ciencias de la Educacién que compartimos funda-
mentalmente en su articulacién en trece grupos o perspectivas de andlisis. Entre ellas
nos conviene destacar aqui la que procura una fundamentacién tedrica, filos6fica y psi-
coldgica, y que se presenta a través de los desarrollos de la Teorfa de la Educacién junto
a la Filosofia de la Educacién y la Teoria del Aprendizaje.

Joaquin Garcfa Carrasco (1984) en un conocido trabajo introductorio, segin el autor,
y fundamental sobre Teoria de la Educacion, afirma al presentar lo que cree es una teo-
ria general de la educacion:

"Por ser teoria, tiene sdlo la condicién de lupa que se sitia ante nuestras observa-
ciones para aumentar los rasgos y fisonomia de unos fenémenos, los educacionales,
que, como para el pez el agua, se resisten a la percepcion”.
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Es evidente que en su proceder y en su construccidn, la teoria de la educacién no se
limita a actuar como tal lupa, sino que introduce reflexién teérica; no sélo constata, sino
que pretende organizar sus consideraciones en torno a los hechos y fenémenos educa-
cionales, optando —si asi lo logra— por una perspectiva cientifica en términos de Rusell,
seglin nos sefiala también Garcia Carrasco, quien a su vez desarrolla al analizar el signi-
ficado de la actitud tedrica aspectos como los siguientes:

— El término «teorfa» hace referencia al acto de contemplar, ver u observar y de for-
ma especial al acto y comportamiento de aquél que contempla, ve u observa, y no al
propio acto en si de la contemplacién, visién u observacién.

— El término «teoria» también se atribuye al acto de contemplacién cuando a través
de él se procura construir una representacion conceptual y holistica, dar forma cognitiva,
a partir de los hechos y fenémenos objeto de contemplacion.

El actual desarrollo del &mbito que nos ocupa permite afirmar, a nuestro entender,
que estamos en un proceso —iniciado a principios de la década de los ochenta—, de ritmo
y calidad crecientes, que puede conducir a la discusién y elaboracién de un marco a par-
tir del cual pueda construirse una Teoria de la Educacién en sentido estricto, con un ele-
vado nivel de explicacién y comprension de los hechos y fendmenos educacionales.

Paralelamente a este proceso, es cada vez mas frecuente una aproximacién entre te6-
ricos de la educacién y profesionales de la misma implicados habitualmente en la précti-
ca pedagégica. Estas dos apreciaciones, que a nuestro entender son constataciones de la
realidad educativa actual, imprimen un carécter a la Teorfa de la Educacién que obliga a
superar su pretension meramente explicativa y comprensiva para situarla en un marco en
el que, ademds de procurar tales objetivos, atienda de forma 6ptima la demanda de «efi-
cacia en la accién» que, como disciplina pedagégica, debe ser capaz de aportar.

La realidad educativa, externa a nosotros en la medida en que nos consideramos su-
jetos que conocemos, y los productos generados por nuestra actividad de conocer, no s6-
lo deben estar implicados mutuamente por la propia dindmica cognoscitiva. También
deben de estarlo por el hecho de que los primeros deben ser la base de los segundos, y
éstos ser capaces de detectar aquellos aspectos de la realidad educativa externa que por
si solos no son méis notables que otros, a no ser que quien se aproxime con voluntad
cognoscitiva les otorgue tal categoria.

Los hechos educacionales propios de esta realidad educativa externa y los productos
generados por la actividad cognoscitiva u objetos conceptuales son dos entidades sobre
las que la Teoria de la Educacién debe construirse intentando que el grado de adecua-
cién de los segundos a los primeros sea optimo. No es la correccién o incorreccion del
procedimiento, ni la coherencia o incoherencia interna del discurso lo que nos ha de
preocupar exclusivamente en Teoria de la Educacién. Es, fundamentalmente —aunque no
tnicamente—, el grado de adecuacién entre productos y objetos conceptuales generados
por nuestra actividad de observacién, contemplacién e indagacién, y hechos educaciona-
les a los que nos referimos, lo que ha de guiar nuestro proceder en la construccién de
una Teorfa de la Educacién. La imposible identidad entre estos dos tipos de entidades,
ya estudiada por los especialistas en epistemologia, no es obstdculo para la construccién
de Teoria, pues ésta no se justifica por alcanzar tal identidad, sino por optimizar cada
vez mas su grado de adecuacion, por acercar los productos mentales a su referente, de la
forma mds adecuada posible.
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Por otra parte la practica pedagdgica, la que habitualmente identificamos asf por re-
ferirnos a ella desde una posicién tedrica, se basa, en el mejor de los casos, en una teoria
de la educacién que deberfamos situar en lo que se designa como «conocimiento ordina-
rio» por oposicion al «conocimiento cientifico», si aplicamos el criterio de demarcacion
epistemoldgico que diferencia entre ciencia y no ciencia o conocimiento producido por
método cientifico, del que no ha sido producido por él. Es aceptado por la colectividad
cientifica que s6lo el «conocimiento cientifico» tiene capacidad para validar sus propo-
siciones, pero también es aceptado por la colectividad, no sélo cientifica, sino en sentido
amplio, que la accién humana en general y la educativa en particular no pueden esperar-
se a que el conocimiento cientifico las informe y regule.

Es urgente en la accién educativa la toma de decisiones dia a dia, momento tras mo-
mento. Todos sabemos que el conocimiento cientifico —no sélo el pedagdégico, sino cual-
quier conocimiento cientifico— no avanza jam4s al ritmo que debiera, si de él dependiera
la orientacién y conduccién de acciones humanas como las educativas, por citar el ejem-
plo que nos ocupa.

La validez del conocimiento ordinario le viene otorgada por su utilidad y su grado de
eficacia en la propia accién. La accién educativa, por diversa que sea su naturaleza, con-
texto y momento, se ha guiado por un conocimiento derivado, en cierta medida, de la in-
tuicién del educador, y por otro conocimiento derivado de la experiencia y de la infor-
macién que por inferencia nos proporciona la propia actividad préactica. Es cierto que
este hecho ha dificultado enormemente el establecimiento de un criterio de demarcacién
pragmatica o econdmica e incluso un cierto reconocimiento social al educador y al peda-
gogo, pero también es cierto que gracias a este hecho la accién educativa no ha estado
anclada a la espera del desarrollo cientifico de la Pedagogia, y ha podido no sélo ser util
sino, quizd, a nuestro entender, convertirse como tal realidad en una fuente importante a
partir de la cual intentar construir una Teoria de la Educacién.

Es, a nuestro juicio, imposible construir la Teoria de la Educacién a partir exclusiva-
mente de la aplicacién del método cientifico al estudio de los fenémenos educacionales.
Es fundamental integrar a este tratamiento cognoscitivo el derivado del pensamiento y
de la practica ordinaria.

Sin embargo la practica pedagdgica habitual, la que protagonizan maestros, educado-
res y profesores con sus alumnos y éstos entre si, estd exenta, en no pocas ocasiones, de
esta voluntad tedrica que obliga a extraer conocimiento de la realidad, aunque éste sea
s6lo «conocimiento ordinario». El profesional de la educacién, y el del aula mas que
otros, si es consciente de esta carencia, sabe el valor que la teorfa puede suponer para su
actividad practica si ésta y aquella procuran una adecuacion conforme a las necesidades
de eficacia que la realidad pedagdgica exige.

1.2. Accion educativa y accion pedagogica

Es importante, a nuestro entender, diferenciar accién educativa de accién pedagdgi-
ca. La primera, desde la perspectiva sistémico cibernética (Sanvisens, 1956), comporta
la optimizacién de la persona como sistema inteligente (Martinez, 1981, 1986). Esta op-
timizacién no es lograda necesariamente a partir de acciones intencionales, ni sistemati-
cas o basadas en cuerpos de conocimientos elaborados. En este tipo de acciones tienen
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cabida las acciones educativas formales, no formales o informales, y son ejercidas por
agentes muy diversos con grados de especializacién también diferentes. La optimizacién
es la nota que permite diferenciar una accién educativa de una simple accién conforma-
dora. Pero, precisamente por ello, son acciones dificiles de aislar e identificar a priori y,
por supuesto, dificiles de diferenciar de las acciones y procesos de conformacién huma-
na no educativos, es decir, no potenciadores de optimizacién humana.

En el conjunto de las acciones educativas es posible identificar un tipo de acciones
que estdn caracterizadas por un nivel de intencionalidad y de sistematicidad elevado y
que, ademads, se basan en un cuerpo de conocimientos elaborado y/o en proceso de ela-
boracién. Estas acciones educativas basadas e inferidas en el cuerpo de conocimiento
propio de la Pedagogia, son las acciones pedagdgicas. Son acciones que procuran la op-
timizacién y que, al organizarse y sistematizarse adecuadamente, permiten hacer refe-
rencia a estrategias pedagdgicas y a eficacia en la accién pedagégica. Asi pues, la accién
pedagégica es una parte de la accion educativa y, desde el punto de vista de la Teoria de
la Educacion, una de sus dreas de estudio e intervencién més notable. Pero, atin y asi, no
agota el estudio y la investigacion tedrica en educacién. La comprensién y explicacion
de hechos y fendmenos educacionales y no estrictamente pedagdgicos, es otra de sus
areas de estudio e investigacion.

En este sentido, el estudio y determinacidn de fines pedagdgicos (Martinez, 1989), la
comprensién y explicacién de hechos y fenémenos educacionales, y la optimizacién de
los niveles de eficacia en la accidn pedagdgica, serian, a nuestro entender, los tres cen-
tros de interés en torno a los que deberia girar el 4ambito al que nos dedicamos.

La determinacién de fines y la actitud de encontrar respuesta a la pregunta: ;Qué es
la educacién? —a pesar de su dificultad y de la segura lentitud con la que pueda avanzar-
se—, conforman necesariamente la tarea de los que nos dedicamos a Teoria de la Educa-
cién, de igual manera que la conforman los desarrollos centrados en el establecimiento,
control y eficacia de los procesos educativos. A nuestro juicio, la integraciéon de ambos
planteamientos asegura una voluntad de saber y de saber hacer pedagdgico que es im-
prescindible para la construccién de una Teorfa de la Educacién util y eficaz para la ac-
tuacién pedagégica.

Josep M*® Puig (1986), en su estudio sobre el tema que ahora nos ocupa, indica que la
Teoria de la Educacién debe desarrollar a la vez conocimiento tedrico y conocimiento
sobre la prictica pedagdgica. Debe insistir en su dimensién explicativa y comprensiva y,
a la vez, debe ocuparse de la accién pedagdgica como actitud intencional, susceptible de
regulacién, conduccién y control. En este sentido sefiala como Nassif, entre otros, han
insistido en el doble caricter de la educacién y a partir de él, en la doble preocupacién
de la Pedagogia. En ocasiones se ha atribuido a la Teoria de la Educacién la preocupa-
cién exclusiva de descripcién, explicacién y comprensién de la educacién, reservando a
otras disciplinas y/o ciencias de la educacién cometidos relacionados con la regulacién,
control y conduccion que toda accién pedagdgica supone. Desde la perspectiva que
compartimos, ésta es una posicién parcial que no sélo hace dificil el sentido y desarrollo
actual de la Teoria de la Educacidn, sino que ademds la margina de la praxis y de la ac-
cién creativa y organizativa que toda labor educativa supone. Es esta doble considera-
cion (como disciplina que se ocupa de la descripcién y comprensién, y como disciplina
que se ocupa de la accién) la que dota de sentido a la Teorfa de la Educacion.
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1.3. Sobre el estudio y la investigacion tedrica en educacion

Podemos diferenciar en la formulacién de areas de estudio y de investigacién prefe-
rentes. Estos dos bloques se identifican como «De caricter basico» y «De caricter apli-
cado y orientado a la actividad pedagdgica».

A. De caricter bdsico

1. Metodolégica y conceptual.

2. Antropoldgica (incluyendo las dimensiones biolégica y cultural).

3. Psicolégica (incluyendo estudios sobre el procesamiento de la informacién y

el aprendizaje).

Sociolégica (en relaciéon con los estudios de Pedagogia Social).

Filosoéfica y axioldgica.

6. Contextual (incluyendo estudios sobre la escuela, otras instituciones educati-
vas, los Medios de Comunicacién Social y el entorno).

7. Politica (incluyendo estudios sobre organizacién y administracién de la edu-
cacion y prospectivos).

A

B. De caricter aplicado y orientado a la actividad pedagdgica en:

8. Animacién socio-cultural.
9. Educacién de Adultos.
10. Educacién Moral.
11. Pedagogia laboral.
12. Profesiones Educativas.

El primer bloque pretende agrupar aquellas dreas de estudio e investigacién funda-
mentalmente, aunque no exclusivamente, de caradcter descriptivo, explicativo y com-
prensivo o reflexivo y discursivo, que atafien a la actividad o accién educativa, mientras
que el segundo bloque pretende agrupar aquéllas que estdn orientadas preferentemente a
la accién pedagégica. Esta doble caracterizacién «bdsica» y «aplicada» en la prictica in-
vestigadora, se entrecruza y es dificil de aislar suficientemente, por lo que debe enten-
derse como referencia que s6lo queda confirmada en funcién de los indicadores que ca-
da investigador atribuya a las dreas y subéreas de estudio que manifieste como
preferentes en su trabajo concreto.

Entre las de caricter basico se incluyen algunas que probablemente gozardn de esta
categorizacién de caracter descriptivo y comprensivo, por ejemplo las metodoldgicas y
conceptuales, las antropolégicas y las psicoldgicas, ya que tratan de investigar, las pri-
meras, en torno a cuestiones del método, lenguaje, conceptos y teorias en Teoria de la
Educacién; las segundas, de las dimensiones antropoldgicas del educando y de la educa-
cidn; y las terceras, de las dimensiones psicoldgicas relativas al procesamiento de la in-
formacién o propias del aprendizaje que todo proceso educativo supone. En cambio, el
area socioldgica, incluyendo aqui aquellos estudios tedricos en Pedagogia Social, conju-
gard probablemente su dimensién descriptiva y comprensiva con estudios de carécter
normativo y tecnoldgico, especialmente en Pedagogia Social, que habrs que considerar
como propios del 4mbito tedrico en educacion en su caracterizacién bésica, sélo si atien-
den preferentemente a la descripcién y comprension.
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El area filosdfica y axioldgica, de clara caracterizacion reflexiva y discursiva, puede
entenderse que incluye no sélo el problema y alcance de los fines de la educacién y de
los fines pedagdgicos, sino también el problema de los valores en educacién. En este
sentido, creemos que es posible, a pesar de su légica implicacion, establecer una dife-
renciacidn entre la investigacién en Filosofia de 1a Educacién y la investigacion tedrica
en educacién en sus dimensiones filos6fica y axioldgica. Esta diferenciacién, al igual
que la existente entre Teorfa de la Educacién y Pedagogia Social, no sélo debe entender-
se epistemoldgicamente, sino que debe establecerse por el propio desarrollo cientifico y
académico de estos dos dmbitos, que a través de la dltima década se han perfilado como
ambitos de investigacion estrechamente relacionados con la Teoria de la Educacién, pe-
ro con entidad, produccién y desarrollo propios.

El drea que denominamos «Contextual» y también la que denominamos «Politica»
son, quizds, las que presentan una combinacién mds clara de las dimensiones descripti-
vas-comprensivas y de las normativas-tecnoldgicas. Son, sin duda, 4dreas de estudio e in-
vestigacion en las que ésta no sélo pretende conocer mejor, sino también intervenir mas
eficazmente. La preocupacién por la accién es especialmente destacable en estas dos
dreas y, a pesar de que las investigaciones en las mismas pueden entenderse como inves-
tigacién bdsica, estdn acompafiadas frecuentemente de consideraciones y conclusiones
orientadas a la accién y al incremento de la eficacia de la accién. Quizds sean estas dreas
las que presentan mayor afinidad temética con las investigaciones didécticas, las relati-
vas a la organizacién y administracién de la educacién, y las propias de la Pedagogia y
la Educacién Comparada.

El drea contextual incluye los estudios sobre los agentes y medios de educacién for-
mal, no formal e informal, asi como los relativos a la Pedagogia Ambiental en su sentido
amplio. De igual forma, estdn incluidos en el 4rea identificada como «Politica», los estu-
dios sobre legislacién de la educacién, no sélo del sistema educativo formal, sino tam-
bién de la educacion social —tal y como venimos concibiéndola desde 1985 con la pro-
puesta académica del diplomado en educacién social y la figura profesional del
educador social-, en la medida en que a través de ellos se preceda a un andlisis tedrico e
ideoldgico, y no tanto legislativo y organizativo en sentido estricto. Este es el caso evi-
dente de los estudios de caracter prospectivo sobre la educacién o el sistema socio-cultu-
ral, socio-econémico y ecoldgico, en la medida que €stos dltimos condicionan o confor-
man el sentido actual y futuro de la educacién.

Conviene de nuevo insistir en el cardcter bédsico de este primer bloque de 4reas de es-
tudio e investigacién, en su dimensién basal y fundamentante de tipo comprensivo y ex-
plicativo y, que sdlo por el cariz de sus conclusiones o consideraciones finales podemos
catalogar como normativa y tecnolégica.

Sin embargo, en el segundo bloque de cardcter aplicado y orientado a la actividad
pedagégica, hemos considerado, siempre con cardcter provisional y como instrumento
de trabajo, aquellas 4reas que a lo largo de los tltimos afios se han constituido, sobre to-
do a partir de la encuesta del curso 1990-91, presentado en el Seminario Interuniversita-
rio de Teoria de la Educacion celebrado en Sevilla, como 4reas con identidad, produc-
ci6én y desarrollo propios entre el conjunto de investigaciones que identificamos como
investigaciones tedricas sobre educacion.

Animacién Socio-cultural, Educacién de Adultos, Educacién Moral, Pedagogia La-
boral y Profesiones Educativas, son tépicos que agrupan investigaciones de diferentes
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grupos de profesores en diferentes Universidades, y que poseen todas ellas una dimen-
sidn normativa y tecnolégica, aunque no sea exclusiva y en la mayoria de las ocasiones
esté compartida con dimensiones explicativas y comprensivas. Temas como multicultu-
ralismo y educacién multicultural, o cuestiones relacionadas con la investigacion en tor-
no al ejercicio profesional de los docentes y la formacién del profesorado, pueden enten-
derse incluidos, desde nuestra perspectiva, los dos primeros en el drea de Educacién
Moral y los dos segundos en el drea de Profesiones Educativas.

Sin duda, la investigacién sobre cuestiones tedricas de la educacién, al igual que la
relativa a cuestiones histéricas y la relativa a cuestiones metodoldgico-investigadoras, se
presenta como ambitos de estudio transversales que afecta a la totalidad de objetos de
investigacién propios de la Pedagogia y, en un sentido mas amplio, de las Ciencias de la
Educacién. Es por ello que son mds dificiles de aislar, a no ser que el criterio de demar-
cacién venga definido por el énfasis explicativo, comprensivo y normativo, en el caso de
lo tedrico; el énfasis diacrénico y centrado en la explicacion de su génesis, en el caso de
lo histdrico; y el énfasis en cdmo transformar el conocimiento sobre lo educativo, en el
caso metodoldgico-investigador.

2. CONSIDERACIONES METODOLOGICAS EN LA INVESTIGACION EN TEORIA DE LA EDUCACION
2.1. La metodologia de la investigacion en el dmbito tedrico de la educacion

El propio objeto de conocimiento que pretendemos abordar posee una dimensién
evolutiva tal, que no sélo se transforma al ser sometido a biisquedas de conocimiento,
sino que se transforma en si mismo de forma continua al comportar su propia naturaleza
componentes estructurales-funcionales y relacionales capaces de generar una dindmica
propia. Ello hace pensar que la metodologia a seguir en nuestro desarrollo investigador
debe ser consecuente con los niveles de complejidad y de incertidumbre del objeto que
caracteriza a la Teoria de la Educacién.

El investigador cuando se enfrenta con la realidad que trata como objeto de conoci-
miento, al margen de elegir tal o cual método en concreto e, incluso, previamente al mo-
mento de tal eleccidn, filtra la realidad de acuerdo con patrones de diferente indole que,
de alguna manera, condicionaran no sélo el logro del conocimiento de la realidad que le
ocupa, sino lo que aqui mds nos interesa, el método a seguir en su desarrollo investiga-
dor sobre la misma.

En nuestro caso los «filtros» nos sitiian en una perspectiva de andlisis e investigacién
sobre lo educativo y en concreto sobre el objeto de la Teoria de la Educacién, que con-
templa la realidad en cuestién como un todo dificilmente comprensible a través de la
simple adicién de conocimiento en torno a sus partes y mas asequible a su comprension,
si es contemplada en su conjunto, en su doble dimensién estructural-funcional y desde
un punto de vista que enfatiza en el estudio de la misma y en el consiguiente logro de
conocimiento sobre ella, las dimensiones evolutivas de regulacién y control y de elevada
complejidad que de forma tan relevante a nuestro juicio la caracterizan.

En este sentido, el método se nos presenta, por una parte, reflexivo y discursivo; por
otra, observacional y empirico. Asi, pues, la metodologia se nos presenta multiple, no
existe un método tnico, a no ser que identifiquemos como tal un método mixto.
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El objeto, por sus dimensiones estructurales y funcionales y por estar dotado de dina-
mica propia y, a la vez, constituido en s{ mismo en base a la existencia de relaciones, no
es facil de comprender a través de metodologias ajenas a la captacion fenoménica del
objeto. Ello implica necesariamente la utilizacién de metodologias que atiendan a la
busqueda de conocimiento en torno a objetos dindmicos, evolutivos, complejos y, a la
vez, que permitan la previsién del comportamiento de ese objeto en evolucidn.

Deberé ser, pues, una metodologia que incluya como minimo dos dimensiones fun-
damentales: la fenomenolégica y la analégica. Para ello creemos de utilidad utilizar mé-
todos y técnicas de observacién empiricas, generalmente no experimentales y, a la vez,
métodos y técnicas reflexivas y discursivas a través de vias inductivas, deductivas y
también analdgicas.

Sabemos que los procedimientos empiricos a través de los cuales se prueban las
ideas referentes a los hechos son la observacion, la medicién, y el experimento (Bunge,
1973). También es sabido que las operaciones empiricas se practican en la investigacion
en funcién de dos objetivos diferentes. Uno de ellos es de tipo cognoscitivo y procura
incrementar nuestro conocimiento. Otro es de tipo préctico y procura incrementar la efi-
cacia en la accién a partir del conocimiento que ya poseemos. Mario Bunge distingue al
respecto dos bloques de operaciones empiricas. El primero, de tipo cognoscitivo, inclu-
ye operaciones como recogida de datos, produccién de hipétesis y contrastacion de las
mismas. El segundo, de tipo préictico, incluye contrastacién de reglas y contrastacién de
sistemas. Obviamente, la Teoria de la Educacién esté interesada en los dos tipos de ope-
raciones, pero, especialmente, trabaja con las de tipo cognoscitivo y, en especial, con
aquel tipo de operaciones empiricas que no implican ni precisién cuantitativa —medi-
cién—, ni cambios deliberados de valores en determinadas variables —experimenta-
ciéon—. La Teoria de la Educacidn, en su metodologia, en tanto en cuanto €sta sea obser-
vacional-empirica, procurard recoger datos relativos a hechos que pueden ser sucesos,
procesos, fenémenos o sistemas concretos, entendiendo estos conceptos a la luz de la
metodologia de investigacion cientifica, que los diferencia y distingue entre si. Los he-
chos asi considerados son un tipo de objetos. Es decir, si tnicamente trabajamos con he-
chos, la disciplina que nos ocupa quedaria reducida a una disciplina factual, a una disci-
plina que s6lo se ocuparia de los objetos concretos. Existe, ademads, otro tipo de objetos
que no son concretos, que no son hechos y que, no obstante, ocupan a la Teorfa de la
Educacién. Son todos aquellos que pueden ser tema del pensamiento y/o de la accidn.

Existen, pues, objetos que se refieren a los conceptos, a sus posibles combinaciones,
a los enunciados y a las teorfas. Estos objetos, objetos ideales a diferencia de los objetos
concretos o hechos, son de interés notable para la Teoria de la Educacién. De ahi que la
caracterizacion de su método a partir de la observacién sea del todo incompleta. Precisa
de la reflexion que fundamentalmente centrard su atencién sobre ese tipo de objetos, los
objetos ideales que no son propiamente hechos, sino ideas que s6lo pueden ser conside-
radas como hechos por ser pensados.

Se trata, pues, de un proceder metodoldgico o método que, en sus dimensiones basa-
les, podemos caracterizar como reflexivo-discursivo y observacional-empirico, que debe
procurar la captacién fenoménica de la educacién como relacién; del acto pedagdgico;
del proceso educativo; de la educacién como regulacion, conttol y accién conductiva; de
la educacién como hecho; de la educacién como sistema; y de los sistemas educativos.
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Pero ya hemos indicado que debe tratarse también de un método que puede atender a
dos tipos de intenciones: investigar para saber o investigar para disefiar y dirigir estrate-
gias. La Teoria de la Educacién en su doble dimensién, como disciplina que se ocupa de
la descripcién y comprensiéon y como disciplina que se ocupa de la accién, supone y
procura transformar el conocimiento sobre su objeto, e incrementarlo progresivamente
con intencién de saber mas y, también, con intencion de dirigir y regular, en definitiva,
controlar mejor.

Coleman (1966) distingue entre la investigacion para el saber (discipline research) y
la investigacién para dirigir estrategias (policy research). En la primera, los problemas
se plantean desde el interior de una disciplina y las soluciones halladas conducen al pro-
greso tedrico o, por lo menos, lo preparan; la influencia directa sobre la practica educati-
va es, en Ultima instancia, tan sélo contingente. La segunda considera que los problemas
se plantean desde el exterior de una disciplina en el mundo de la accién, y los resultados
de la investigacion se dirigen a la accion, fuera de la disciplina, lo que no excluye que
tengan efectos en el campo del conocimiento.

El método o conjunto de métodos que, a nuestro entender, deberian considerarse co-
mo propios de nuestro 4mbito de trabajo, deben permitir construir conocimiento a partir
de un modelo circular que relacione teoria y préctica. El modelo de caricter circular
«teorfa-préctica» pretende enlazar el conocimiento originado, por una parte, en la refle-
xi6én, estudio y andlisis del discurso pedagdgico que trata de objetos ideales —segun la
terminologia que hemos utilizado en pdarrafos anteriores—, con el conocimiento originado
en el tratamiento de objetos factuales. En ambos casos es necesario considerar fuentes
de conocimiento cientifico y ordinario. La experiencia, la intuicién y el conocimiento
generado por la propia prictica pedagdgica son, en este sentido, fuentes de conocimien-
to ordinario tan vélidas como el que provenga del estudio, reflexién y contrastacién de
investigaciones rigurosas desde el punto de vista metodolégico, ya sean de caricter cua-
litativo como cuantitativo.

Este modelo circular, mejor helicoidal, de crecimiento en la construccién de conoci-
miento a partir del binomio teoria-préctica es cada vez més frecuente en la investigacién
tedrica en los que nos dedicamos a ella, e implica como minimo dos cuestiones basicas,
las dos relacionadas con la validez del conocimiento alcanzado sobre el objeto del que
tratemos. La primera nos viene a indicar que la actividad investigadora no tiene fin, que
el método, camino o via que nos sirve para alcanzar el conocimiento sobre algo, no pue-
de dejar de utilizarse porque tal conocimiento es siempre provisional, estd abierto a nue-
vos interrogantes y a nuevas buisquedas de conocimiento. La segunda, de alguna manera
consecuencia de la primera, que la validez absoluta del conocimiento, meta final del
proceso no se alcanzarfa nunca, es siempre provisional y estd siempre abierta a nuevas -
aportaciones cognoscitivas que optimizardn el conocimiento ya alcanzado o que, inclu-
s0, pueden invalidarlo y generar otro nuevo. Se nos presenta asi el objeto final que presi-
de toda actividad investigadora, y el propio método a través del cual transformaremos el
conocimiento que disfrutamos sobre nuestros objetos, como inalcanzable el primero y
provisional el segundo. En el limite se alcanzaria el conocimiento y, sélo a partir de tal
situacién, validariamos definitivamente el método por el que hemos discurrido.
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2.2. Sobre el control-realismo y la validez

Nos referimos brevemente a dos cuestiones cldsicas en la investigacién en discipli-
nas humanas y sociales, para concluir al final nuestra posicién en los problemas de con-
trol-realismo y de validez en la investigacién en Teoria de la Educacion.

Alvira (1982) plantea de forma clara y con un desarrollo expositivo sistematico, uno
de los problemas mads cldsicos de la investigacién no sélo en temas educativos, sino
también psicoldgicos y humanos en sentido amplio que, a pesar de plantearse actual-
mente en otros términos, nos parece de interés resefar.

El problema se centra en el binomio «método experimental / método correlacional»,
conocido también como bivariado y multivariado. Como es sabido, el método experi-
mental ha sido siempre el menos utilizado en los dmbitos cldsicos de la Pedagogia Ge-
neral. En nuestro entorno mds préximo y por un problema de sociologia de la ciencia y
del trabajo cientifico, ha sido también un método ausente en la prictica investigadora de
la Teorfa de la Educacién. Sin embargo, creemos que con todas sus limitaciones es un
método importante y fecundo en el desarrollo del conocimiento sobre la educacién que
puede servir de base para andlisis y metaandlisis propios de la Teoria de la Educacién.
Por su parte, el método correlacional, a pesar de que su practica también ha sido mas
bien escasa, es aceptado con menos recelos en los dominios de la investigacién que nos
ocupa.

En el método experimental el investigador manipula la variable independiente intro-
duciendo asf el factor en que estd interesado, procurando conocer los efectos del mismo.
De igual forma, en el método experimental el investigador debe intervenir distribuyendo
los sujetos objetos de estudio en grupos iguales en todo, excepto en el factor derivado de
la manipulacién experimental.

Con el método correlacional el investigador juega un papel menos activo. No intro-
duce factores que impliquen manipulacion experimental alguna, ni distribuye a los suje-
tos en grupos iguales. El investigador centra su actividad en observar lo que acontece en
un contexto natural. Practicamente no debe intervenir en nada que altere aquello que es
natural, sino limitarse a observar.

La metodologia experimental se ha ocupado fundamentalmente de los experimentos
de laboratorio, pero, como indican los tratadistas al respecto, esta ocupacién no ha sido
exclusiva. Los experimentos de campo, desarrollados en contextos naturales a pesar de
ser menos habituales, han sido también escenarios en los que la metodologia experimen-
tal ha desarrollado sus estudios. De igual forma, el ambiente del laboratorio tampoco de-
be ser ajeno a la metodologia correlacional, a pesar de que ésta se desarrolla de forma
mds frecuente en el ambito del contexto natural.

Lo que resulta obvio es que el primer tipo de metodologia esmera el control y, por
ende, es 1til cuando procura conocer aspectos o dominios muy concretos del 4mbito pe-
dagégico. De igual forma, el segundo tipo, el correlacional, a pesar de que no puede al-
‘canzar niveles de control semejantes al experimental, permite un conocimiento mds real
del conjunto de fenémenos que constituyen el contexto sobre el que se aplica. El método
experimental al que nos referimos no puede concebirse en funcién de un determinismo
propio de los dmbitos cientifico-naturales, sino mds bien desde una concepcién estocds-
tica o probabilistica, propia de los dmbitos cientifico-sociales. La oposicién «control-
realismo» que podria deducirse de los pérrafos anteriores, es censurada por los tratadis-
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tas de esta temadtica, en parte por ser una deduccién inadecuada y en parte por su interés
en encontrar un planteamiento que combine ambos logros en el conocimiento de la reali-
dad, interés que compartimos. El experimento de campo es un ejemplo de esta sintesis, y
los estudios de tipo cuasi-experimental desarrollados por Campbell y Stanley (1966),
otro ejemplo que pretende superar las dificultades que plantean ambas metodologias.
Los métodos cuasi-experimentales intentan aproximarse al conocimiento de la realidad
de la forma mas natural posible y, a la vez, con las t€cnicas metodoldgicas mds rigurosas
posibles. Con estos métodos, o bien se prescinde del grupo de control y se mantiene la
manipulacién experimental, o bien se prescinde de esta segunda y se asegura una cierta
igualdad entre los grupos.

Otro de los problemas fundamentales relativos al uso de los diferentes métodos y
técnicas hace referencia al problema de la validez. La validez debe considerarse en dos
dimensiones, la interna y la externa. Vuelven a ser Campbell y Stanley las citas obliga-
das al respecto. La validez interna se acepta cuando podemos afirmar qué cambios espe-
cificos en una variable son causa o estdn en funcién de otra variable. En cambio, la vali-
dez externa hace referencia a la «posibilidad de generalizacién», en términos de
Campbell y Stanley. Si los resultados de un estudio o investigacién puede reconocerse
como vilidos en contextos diferentes del estrictamente objeto de la investigacién, enton-
ces podemos afirmar que el desarrollo investigador tiene validez externa. Parece obvio
afirmar que el método experimental predispone para el logro de una alta validez interna,
mientras que el correlacional no lo facilita. Por el contrario, y a pesar de lo que resulta-
ria también obvio, los métodos correlacionales, a juicio de Campbell y Stanley, no al-
canzan grados notables de validez externa, ya que afirman que para alcanzar ésta es pre-
ciso —es condicién necesaria— alcanzar una alta cota de validez interna, algo dificil por el
propio disefio y desarrollo de las investigaciones basadas en métodos correlacionales.

Pero también aspectos como el «efecto del experimentador» y las «caracteristicas de
la demanda» han puesto en duda la validez interna de los estudios experimentales, y los
estudios de Secord y Harre (1972) han puesto en tela de juicio que el método experi-
mental sea el mas adecuado para el andlisis de conductas sociales y humanas y, en espe-
cial, consideramos que por deduccion, para el andlisis en el &mbito pedagdgico. Estos
desarrollos y el propio de los estudios multivariados han evidenciado la dificultad de
aceptar como validos, en el sentido de validez externa, los métodos experimentales y
han abierto posibilidades a los métodos correlacionales, en la medida en que han permi-
tido que éstos detecten relaciones causales que validen de forma més éptima sus conclu-
siones y sus procedimientos.

2.3. Dualismo metodologico y reduccionismo

La clasica distincién entre los métodos considerados en el apartado anterior, el ex-
perimental y el correlacional, es sometida a un andlisis critico, constructivo a nuestro
juicio, por diversas tendencias actuales (Anguera, 1981, 1983).

El problema del método no puede resolverse en una dualidad estricta ni en un plante-
amiento estanco de diferentes tipos de métodos. Es obvio que el investigador en Pedago-
gia y en Teoria de la Educacion, cuando se aproxima para conocer la realidad, no escoge
un método del posible listado de métodos y 1o aplica sin mds. Lo mas usual es que dude
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y que proceda —en nuestro 4&mbito asi ocurre—, a partir de la observacién méas neutra po-
sible y menos planeada sobre la realidad ante la que se encuentra. Progresivamente se
interesa por un tipo de observacién mds sistematizada, y en ocasiones se decanta por in-
troducirse en lo que hasta aqui hemos venido denominando como metodologia correla-
cional. Dificilmente su proceder investigador le lleva a manipular experimentalmente la
realidad, y en el supuesto de que recurra a conclusiones de investigaciones desarrolladas
en 4reas afines con metodologias experimentales, tales conclusiones son consideradas
con espiritu critico y cauteloso. Ciertamente este proceder no es un caso singular y ex-
clusivo de nuestros 4ambitos de conocimiento, sino que ha sido y es comun, también, en
otras dreas del dominio de las ciencias humanas. Esta nocién de continuo, progresivo y
creciente, en el grado de intervencién del investigador y de manipulacién sobre la reali-
dad objeto de estudio, ha caracterizado el paso de las disciplinas meramente discursivas
y reflexivas, elucubrativas para muchos, a disciplinas de carécter cientifico, provocando
asf una identificacién entre cientifico y experimental, reduccionista, inapropiada y domi-
nante en el panorama de las ciencias humanas y sociales a lo largo de décadas.

La realidad es contraria a reduccionismos en los puntos de mira desde lo que se pre-
tende conocer, y también a compartimentos estancos en el conjunto de las técnicas y de
los métodos que procuran instrumentar y disefiar los procedimientos a través de los que
se logre conocimiento sobre ella.

El método cientifico se especifica, ante la necesidad de estudiar un objeto o realidad
concreta, a través de diferentes metodologias que sélo a efectos didacticos podemos or-
denar en un listado. La realidad es que se da un «continuo» en el que el valor «grado de
intervencién» o de «manipulacién» por parte del investigador, va tomando diferentes
valores, desde un valor nulo o pretendidamente nulo, hasta un valor elevado de interven-
cién. Cada momento puntual de este continuo representaria en teorfa una metodologia
diferente y, a efectos de sistematizacion, podriamos sefialar dos umbrales que permiten
segmentar en tres este continuo, pero solo, insistimos, a efectos expositivos de sistemati-
zacion y didacticos. Un primer segmento de metodologias estara constituido por las que
habitualmente se designan como observacionales. El segundo grupo estaria conformado
por las correlaciones, multivariadas, y que, en opinién de otros autores, seria mas ade-
cuado identificarlas como metodologias selectivas. El tercer grupo estaria constituido
por la metodologia experimental. La diferencia radica en el grado de intervencidn: la ob-
servacion procura trabajar sobre la realidad tal y como es, en su discurso, en su discurso
espontdneo; la metodologia selectiva, sin permitir de forma sistemadtica una alteracién de
la realidad con la que trabaja, altera en cierta medida el contexto natural en el que estd
presente; la metodologia experimental interviene de forma especifica y propia: manipula
la realidad en funcién de sus objetivos y fines de forma experimental y con técnicas de
diferente nivel de sofisticacién.

2.4. Lo cuantitativo y lo cualitativo

En nuestro 4mbito de investigacion creemos que las técnicas y metodologias que pri-
man el respeto a lo natural, la minima intervencién del investigador y procuran la méxi-
ma validez, sobre todo interna, de las conclusiones, son las que nos interesa cultivar con
mayor interés. A través de estas técnicas metodoldgicas y métodos o perspectivas de
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andlisis de la realidad educativa, es como creemos serd factible relacionar el conoci-
miento derivado del proceder discursivo y reflexivo del investigador con el derivado de
la realidad educativa, en el caso en que éste no proceda de fuentes de conocimiento ordi-
nario y si lo haga de fuentes de conocimiento cientifico.

G. H. Von Wright (1971) distingue dos fuentes tradicionales cientificas que resu-
men, de nuevo, los dos grandes objetivos de 1a Teoria de la Educacién desde la perspec-
tiva que venimos defendiendo: la aristotélica y la galileana. La primera prioriza las ex-
plicaciones en términos de fines, motivos, razones e intenciones. Es la tradicién
hermenéutica centrada en la comprensién. La segunda, galileana, identifica explicacion
cientifica con explicacién causal, despreocupdndose de los fines. Es la tradicién positi-
vista centrada en la explicacién. La investigacién en educacién ha crecido a lo largo de
las dltimas décadas de forma exponencial, ajustando, cada vez maés, sus investigaciones
a una concepcién de la racionalidad y de la ingenierfa social que era compartida por no-
tables educadores, investigadores, legisladores y politicos de la educacién, y que prima-
ba el «paradigma positivista» en el que los estudios tedricos de la educacién no se han
encontrado cdmodos ni a gusto.

La situacidn actual es menos sesgada y los paradigmas cualitativos gozan de recono-
cimiento cientifico casi en igualdad de condiciones que los cuantitativos, con lo que es
posible desarrollar investigaciones de cardcter empirico con rigor y grados de interven-
cién del investigador, validez y molaridad, acordes con Jos objetivos propios de nuestro
dmbito tedrico en educacién.

El paradigma predominante, el denominado «positivista 0 neo-positivista», estaba
arraigado en determinadas concepciones epistemoldgicas de la realidad, que prevalecian
en el estudio de la educacion y en otras ciencias. Bajo el efecto de este paradigma predo-
minante, las ciencias sociales y del comportamiento fueron durante mucho tiempo las
primeras en la investigacién educativa, y los estudios de cardcter filoséfico e histérico
pasaron a segundo término.

Egon Guba (1978) defiende que un paradigma mds cualitativo, mds interpretativo,
hermenéutico y naturalista puede complementar el paradigma positivista predominante.
Pero hay quien dice que nunca se podrdn conjugar ambos enfoques. El multifacético
comportamiento humano, con todos sus matices tan sutiles y vinculados al contexto —tal
y como se nos ofrecen en el proceso educativo—, no pueden ser adecuadamente captados
dentro de la estructura epistemolégica y metodoldgica del neopositivismo.

John Keeves (1988), un destacado especialista en métodos de investigacidn, trata so-
bre la unidad de la investigacién educativa. Mantiene que tan sélo hay un paradigma,
pero muchos enfoques que pueden considerarse mutuamente complementarios. Por otra
parte, han sido frecuentes las discusiones planteadas en torno a los métodos de investi-
gacién en ciencias sociales, sobre todo en términos dicotdmicos como: investigacion
nomotética/idiogréfica, psicométrica/etnometodoldgica, de laboratorio/de campo, expe-
rimental/naturalista, etc. Actualmente, se intenta buscar compatibilidades y complemen-
tariedad entre las dos tendencias: la cualitativa y la cuantitativa. Se ha dado un resurgi-
miento de la «investigacidn cualitativa», considerando al méximo sus posibilidades
epistemoldgicas, metodoldgicas y practicas, y, a la vez, una gran insatisfaccién produci-
da por las fuertes criticas a algunos métodos cuantitativos que tienden a distorsionar las
realidades complejas. De aqui proviene el cambio de actitud en los investigadores hacia
la bisqueda de nuevos métodos y nuevas técnicas.
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Existe un consenso entre los investigadores de las ciencias sociales en el reconoci-
miento de que la sintesis multimetodolégica es el mejor camino a seguir. Cuando se
quiere comprender el comportamiento de los sujetos implicados en un proceso, intentin-
dolo captar en su totalidad; incluyendo las interacciones y significados de los sujetos en-
tre si y de éstos con el medio ambiental, y variables imprevistas que en algliin momento
del desarrollo de la investigacion resultan incomodas o parecen tener poco valor, lo mas
apropiado serd partir de un enfoque cualitativo. Como hemos visto, cada paradigma uti-
liza un tipo de método para proceder a estudiar cualquier &mbito de la ciencia. Estos mé-
todos estan, de alguna manera, relacionados con la mentalidad investigadora de cada pa-
radigma y, por tanto, reciben una terminologia con los mismos calificativos.

Asi hablamos de métodos cuantitativos cuando nos referimos a las técnicas experi-
mentales aleatorias, las quasi-experimentales, los tests "objetivos” de lapiz y papel, ané-
lisis estadistico multivariado, estudio de muestras, etc., y que, sobre todo, utiliza todo
cientifico que se identifique con el paradigma cuantitativo. Los métodos cualitativos
cuentan con la etnografia, los estudios de caso, las entrevistas en profundidad y la obser-
vacién participativa, y, normalmente, son conocidos y utilizados por aquellos que se in-
cluyen en el paradigma cualitativo.

Si definimos «metodologia» en tanto que ciencia del método, constatamos que los
hechos educativos se abordan en el marco de una realidad social y, por tanto, se cree
conveniente que la metodologia utilizada sea la propia de las ciencias sociales. De la
misma forma que los paradigmas, las metodologias han recibido nomenclaturas distintas
en base a criterios diferentes. Hablamos, por ejemplo, de metodologia nomotética e
ideografica. La metodologia nomotética la adoptan aquellos investigadores que tienen
una visién objetiva o positivista de la realidad educativa, por tanto, tendrdn tendencia a
utilizar técnicas de investigacién con predominio cuantitativo, como encuestas, cuestio-
narios estructurados, observacion sistemadtica, disefios experimentales, etc. (Del Rincon,
1988). El investigador adopta una perspectiva "desde fuera", intentando el control estrfic-
to de las variables implicadas. Se buscan leyes universales que expliquen y gobiernen la
realidad que se estd evaluando. En cambio, 1a metodologia ideogréfica se basa en la idea
de que el comportamiento del individuo solamente puede ser analizado adecuadamente
por el investigador que comparte el mismo marco de referencia. La comprension de las
interpretaciones del individuo sobre el entorno que le rodea, proviene del interior del
propio sujeto, no del exterior. El enfoque que se utiliza es el cualitativo.

Se ha de advertir que la terminologia que mads se utiliza en este sentido es la de me-
todologias cualitativas versus las cuantitativas (Anguera, 1986; Patton, 1978; Smith,
1983, Cook y Reichart, 1979), siguiendo los paradigmas designados de la misma forma.
Las metodologias cualitativas hacen referencia, fundamentalmente, a procedimientos de
investigacion que dan lugar a datos descriptivos y que se caracterizan por el papel parti-
cipante del observador en los acontecimientos y por el uso del lenguaje narrativo en las
descripciones e interpretaciones de los fendmenos sociales. La relacién sujeto investiga-
dor-objeto de investigacion se plantea como una interrelacién mutua, porque el "objeto”
de investigacion en ciencias sociales es, en realidad, otro sujeto, con lo que el paradigma
cualitativo adquiere una vertiente basicamente ideografica, en que preocupan tanto las
diferencias como las similitudes entre los objetos (Guba, 1978). La investigacioén cuali-
tativa se presenta descentralizada, innovadora, cercana a la préctica, corporativa y, por
tanto, mds ética (Sarramona, 1987).
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La diferenciacién entre metodologias cualitativas y cuantitativas constituye una po-
lémica clasica que ha resurgido en estos ultimos afios. En su sentido mds extendido y
aceptado, «las metodologias cualitativas se refieren a procedimientos de investigacién
que dan lugar a datos descriptivos» (Bogdan y Taylor, 1975). Esta afirmacién, segin
Anguera (1985) comporta implicitamente un transfondo que se configuré en la década
de los setenta, a partir de la cristalizacién de la perspectiva cualitativa/humanista inicia-
da en los afios sesenta y que ahora se encuentra en fase de depuracién, lo que permite
pensar en su complementariedad con una metodologia cuantitativa, de manera que pue-
de llegar a superarla en algunos casos en grado de formalizacién.

Los origenes de esta polémica se encuentran en Dilthey y Ricker, que ya en el siglo
XIX hablan de la originalidad metodolégica de las ciencias humanas frente a las cien-
cias naturales, que dependian del objeto de estudio. La Escuela de Chicago, dominante
en el periodo 1915-1935, consiguid, a través de Zaniechi, que se impusiera con fuerza la
perspectiva humanista/cualitativa: Comprensién versus explicacion y ciencias ideografi-
cas versus nomotéticas, constituyen los dos polos o ejes basicos, con la referencia inme-
diata a la idea de calidad/cantidad, o medida, uso o no de métodos estadisticos matema-
ticos, datos "duros" o "blandos" (Alvira, 1983). En la época de la Escuela de Chicago,
los documentos personales, entrevistas, biografias, utilizados como una forma de reco-
ger y acumular datos, eran material para analizar cualitativamente. No hay ni representa-
tividad, ni andlisis estadistico, ni verificacién de hip6tesis, y con esto se constataba que
los datos y los anélisis cualitativos cumplian un importante papel en las fases preparato-
rias de las investigaciones y en los estudios exploratorios, sin que en ningin caso fueran
utiles en fases confirmatorias. Esta idea se afirmard de manera rotunda y se deducird la
imposibilidad de llegar a la verificacién rigurosa mediante Unicamente datos o andlisis
cualitativos.

Segin Alvira, el cambio radical que se empieza a plantear en los afios sesenta tiene
su origen, por una parte, en la crisis del justificacionismo y en la separacién entre con-
texto de descubrimiento y de justificacion en la filosoffa y metodologia de las ciencias y,
por otra, en el andlisis tecnoldgico de la medida, tratamiento y andlisis matematico de
los datos. Se vera que lo cualitativo se puede transformar en cuantitativo.

Campbell y Stanley (1966) y Riecken y Boruch (1975) con poca diferencia, abogan a
favor de los métodos cuantitativos en tanto que consideran el experimento como el mé-
todo que, por excelencia, permite obtener informacion vélida y fiable, que se someterd
al disefio. Desde la posicién contraria, Weis y Rein (1972), Parlett y Hamilton (1983), y
Guba (1978) denuncian el caricter restrictivo propio de las tradiciones experimentales y
psicométricas dominantes en la investigacion educativa. Entre estas dos posturas, se si-
tda un trabajo posterior de Cook con Campbell (1979) que hace una defensa de los dise-
fios cuasi-experimentales, a la vez que revaloriza la perspectiva cualitativa como necesa-
ria e insustituible por la cuantitativa.

Filstead (1970), Bruyn (1966), Reichardt y Cook (1979) caracterizan lo cualitativo
como flexible, exploratorio, inductivo, holistico, interpretativo, fenomenoldgico, relati-
vista, ideografico y basado en la realidad, mientras que lo cuantitativo tendra adjetivos
opuestos.

La discusién entre cualitativo y cuantitativo en el 4mbito epistemolédgico, pasa tam-
bién por la consideracion de naturalidad versus artificialidad de la situacién. Por lo que
respecta a la objetividad, se supone que en la investigacién cuantitativa es maxima,
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mientras que en la cualitativa es minima. Lazarsfeld (1955) afirma que los datos cualita-
tivos, por su riqueza descriptiva, juegan un papel importante en las fases exploratorias
de la investigacién, y no se pretende una verificacion rigurosa de tipo estadistico o expe-
rimental. Anguera (1985) nos propone un intento de redefinicién del debate, eliminando
la eleccién de paradigmas. Un investigador no tiene porqué adherirse a uno de los para-
digmas, puede escoger libremente una relacién a los atributos de la investigacién.

Erikson (1977) dice que lo que mejor hace la metodologia cualitativa es describir in-
cidentes clave en términos descriptivos y de manera funcionalmente relevante, contex-
tualizdndolos en funcién de un 4mbito mds amplio. La idea bésica que guia la investiga-
cién cualitativa se puede reducir a la utilizacién exclusiva de escalas nominales, lo que
equivale a someter la situacién a un necesario proceso que discrimine unidades, elabora-
cién de un sistema de categorias coherente, y codificarlas si es necesario. Para llevar a
cabo este continuo de operaciones no se requiere nada mas que una progresiva reduc-
cién de datos, y los puntos de partida pueden ser diversos: observacion directa, indirec-
ta, estudio de casos, entrevista, etc., implicando una no intervencién o incidencia del in-
vestigador en la situacion. El investigador que utiliza métodos cualitativos no ha de ser
necesariamente un fenomeno6logo, ni ha de ser subjetivo en el registro que obtiene, ni ser
exploratorio, ni proceder por via inductiva, ni carecer de un acuerdo entre los diferentes
observadores, ni ser forzosamente ideogréfico, ni holistico, ni encontrarse reducido a al-
go puntual (Anguera, 1985).

Por otra parte, los investigadores cuantitativos tienden a traducir sus observaciones
en cifras, y estos valores numéricos se asignan contando y midiendo (Argyris, 1980), lo
que permite descubrir, verificar o identificar las relaciones causales entre conceptos que
se derivan de un esquema tedrico elaborado a priori. Habitualmente, se sigue la via de-
ductiva, y para llegar a contrastar las hip6tesis se han de cumplir los requisitos de repre-
sentatividad y aleatoriedad, que comportan unas técnicas adecuadas de muestreo y di-
versos procedimientos que garantizan el control necesario, como también definiciones
operacionales que haran factibles sofisticadas técnicas de recogida de datos y su andlisis
posterior.

2.5. Paradigma naturalista y paradigma racionalista

En la investigacién sobre educacién también se habla de dos tipos de paradigmas, re-
lacionados con la identificacién cualitativa/cuantitativa, pero con diferente denomina-
cién: el paradigma naturalista (Guba, 1978) y el paradigma racionalista. Tanto uno co-
mo otro han recibido denominaciones diferentes segin los pardmetros considerados por
autores diversos. El paradigma naturalista ha sido calificado de anti-positivista, interpre-
tativo, cualitativo, fenomenoldgico, hermenéutico, etc., y el racionalista, de positivista,
normativo, cuantitativo, conceptual y empirico.

La distincion entre los paradigmas racionalista y naturalista conecta con los clésicos
enfrentamientos filos6ficos entre las escuelas de realismo e idealismo y las subsiguien-
tes formulaciones, todas ellas en un intento de dar respuestas coherentes a la cuestién de
los caminos a seguir en la construccion del conocimiento. Segin Guba (1978), los para-
digmas racionalista y naturalista se diferencian en estos supuestos basicos:
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a) La naturaleza de la realidad. Los racionalistas suponen que hay una realidad ni-
ca, separable o fragmentable en partes manipulables independientemente. Los naturalis-
tas opinan que hay muchas realidades y que la investigacién se diversificard a medida
que avanza el conocimiento. Estas realidades se interrelacionan y el estudio de una parte
influye necesariamente en el estudio de las otras.

b) La naturaleza de la relacion investigador-objeto. En el paradigma racionalista se
refuerza la distancia entre los dos; los naturalistas, en cambio, potencian la relacién.

¢) La naturaleza de los enunciados legales. Los racionalistas creen posible las gene-
ralizaciones, dejando en segundo término la accién de influencia del contexto. Centran
su atencion en la bisqueda de un conocimiento nomotético, en la bisqueda de similitu-
des. En el naturalista, no se admiten generalizaciones, se desarrolla un conocimiento
ideografico, centrandose en el estudio de las diferencias, de las peculiaridades determi-
nadas por el contexto.

Ambos paradigmas difieren no tinicamente en los supuestos bésicos, sino en las pos-
turas que caracterizan a sus seguidores. Posturas relacionadas con métodos, criterios de
calidad, fuentes de la teorfa, tipos de conocimiento utilizado, instrumentos de investiga-
cién, disefio y escenario. En lo referente a métodos, en el paradigma racionalista predo-
mina la utilizacién de métodos cuantitativos y en el naturalista de cualitativos. Esta pre-
disposicién es tan intensa que en muchas ocasiones el conflicto que analizan se
confunde con el conflicto entre métodos. No hay razon intrinseca para que ambos para-
digmas puedan acomodarse y ser desarrollados por ambas metodologias.

Por lo que hace referencia a criterios de calidad, en el paradigma racionalista el crite-
rio de calidad bésico es el rigor, expresado en términos de validez externa. Hay una teo-
ria previa, hipotética-deductiva, que genera hip6tesis a contrastar. En el naturalista, uni-
camente se valora la teoria que se deriva de los hechos, la teoria que «toca de pies a
tierra». Segin el tipo de conocimiento utilizado, los racionalistas se sirven del conoci-
miento proposicional, expresable de forma légica. Los otros, un conocimiento téctico,
basado en intuiciones, sentimientos, mucho més dificil de expresar, pero de existencia
real.

En el paradigma racionalista se intercalan los instrumentos entre el investigador y los
fenémenos, con la finalidad de mejorar la fiabilidad y objetividad del estudio. Los natu-
ralistas se utilizan a s{ mismos como instrumentos, perdiendo fiabilidad y objetividad,
pero ganando flexibilidad. En cuanto al disefio, en un caso utilizan disefios pre-estructu-
rados, esquematizados, y en el otro, disefios abiertos, emergentes, nunca completos. Por
lo que se refiere al escenario, en un caso, el laboratorio, y en el otro, la naturaleza. El
andlisis de los criterios diferenciales entre los dos paradigmas ha sido objeto de preocu-
pacién para muchos metoddlogos (Rist, 1977; Patton, 1978).

Aunque no de una manera exclusiva ni de una forma predominante, el investigador
que sigue el paradigma racionalista estd decidido a descubrir, verificar e identificar rela-
ciones causales entre conceptos que derivan de un esquema tedrico. Utiliza técnicas ale-
atorias u otras técnicas de muestreo para minimizar el impacto de las variables instru-
mentales en los resultados de la investigacion, y también un "grupo de control” para
analizar si hay o no influencia del tratamiento o de la intervencién realizada. Asimismo,
recoge los datos aplicando las pruebas estandarizadas, cuestionarios y entrevistas estruc-
turadas, escalas baremadas, etc., y utiliza procedimientos estadisticos de variada com-
plejidad para analizar la informacién.
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Un investigador que sigue el paradigma naturalista, en lugar de basarse en esquemas
tedricos de explicacién del fenémeno que estudia, opta por la «teoria» que emerge de los
datos, lo que exige habilidad por parte del investigador para entender y explicar el fen6-
meno con el que se encuentra. Para elaborar la teorfa intenta encontrar los esquemas ex-
plicativos utilizados por los sujetos a estudiar, intenta descubrir conceptos y categorias
que son sugeridos por los datos.

En sintesis, nuestra perspectiva en torno a cémo proceder en nuestra tarea investiga-
dora en Teorfa de la Educacion, aboga, como ya apuntdbamos al principio de este traba-
jo, por una metodologia superadora de los limites que todo paradigma comporta, pero
claramente decantada hacia modelos que enfatizan un escaso grado de intervencién del
investigador sobre el objeto de estudio, niveles elevados de molaridad y preocupacién
por el rigor y la validez en el marco de perspectivas holisticas y afines al estudio de rea-
lidades complejas, dindmicas y en evolucién.
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