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Resumen

En este articulo se tratan los tres paradigmas vigentes en las Ciencias Sociales, que sirven de base a las in-
vestigaciones educativas: el positivista, el simbdlico-interpretativo y el critico. Se analizan los fundamentos
de cada uno de ellos: los aportes teéricos recibidos; los propésitos; las metodologias, las técnicas y los ins-
trumentos; las normas y reglas de investigacién; los supuestos acerca del conocimiento; y las consideracio-
nes respecto de las relaciones entre el conocimiento cientifico y la priictica social. Estos elementos gue, en
el 4rea de la Educacién, se traducen en interacciones entre la teorfa y la prictica educativa y entre elinves-
tigador (cientifico) y el prictico (docente) e inciden en las investigaciones. El propésito del articulo es
brindar algunos elementos de andlisis que permitan a los investigadores en Didéctica de las Ciencias ante la
existencia simultinea de los tres “paradigmas”, reflexionar sobre distintas alternativas de trabajo y adoptar
posturas concientes y fundamentadas de su accionar. Se enfatiza que para lograrlo los futuros investigado-
res, necesitan ademss de una formacién sélida, una prictica investigativa permanente.

Abstract

The article deals with the three standing paradigms in Social Sciences, which are the basis for educational
research: the positivist paradigm, the symbolic-interpretative, and the critical. It makes an anlysis of the
fundamental principles of each one: the theoretical supports received; the purposes, the methodologies, the
techniques and the instruments; the norms and the rules of research; the assumptions about knowledge; and
the considerations about the relationship between the scientific knowledge and the social practice -that are
transferred, in the area of Education, in interactions between the theory and the educational practice, and
between the researcher (scientific) and the practitioner (teacher). The purpose of the article is to present
some analysis’ elements to allow the Science Teaching researchers (in front of the simultaneous existence
of the three paradigms) to think about different alternatives of work and to adopt conscious and founded
postures for their actions. The article remarks that the future researches need not only a solid formation, but
also a permanent research practice.

Fundamentos e Investigaciones B0

Introduccion

En la actualidad existen tres paradigmas de in-
vestigacion en Ciencias Sociales: el positivista,
el simbélico-interpretativo y el critico (Bredo y
Feinberg, 1982) que inciden en la investiga-
cién educativa y en la Diddctica de las Cien-
cias.

En general la diferenciacién entre paradigmas
se hizo tomando como inico elemento la me-
todologia de investigacién: el positivista es el
que usa metodologias cuantitativas y, los otros
dos, las cualitativas. Pero el paradigma (Kuhn,

1962) implica un marco conceptual vélido, una
particular visién interpretativa de la realidad y
sus problemas, desde la que se desarrollan
metodologfas, instrumentos, normas y reglas
de investigacién; esto conduce a que los cono-
cimientos teéricos surgidos sean coherentes
con la visién en que el paradigma se apoya.

Es importante que el docente de Biologia en
formacién o en ejercicio conozca, en primer
lugar, las caracteristicas de los paradigmas; en
segundo lugar, las lineas de investigacion rea-
lizadas a la luz de cada uno de ellos y en tercer
lugar, que emplee sus metodologias en investi-
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gaciones concretas en el 4drea de Didéctica de
las Ciencias, en general o de las Bioldgicas, en
particular. Finalmente, podrd tomar -ante las
actuales posiciones acerca de esos paradigmas-
una decision personal fundamentada.

Ademds, conocer en qué sentido ellos inciden
en las relaciones entre los investigadores y los
docentes y como han dado lugar a distintos
modelos de innovacién y estrategias de refor-
ma educativa. De esta forma, tomar conciencia
a la luz de cudles de ellos se intenta establecer
interacciones entre su quehacer y los organis-
mos de politica educacional y cientifica.

Paradigmas de investigacion so-
cial y educativa

El paradigma positivista ha sido el primero en
desarrollarse en el campo de las Ciencias So-
ciales.

Recién alrededor de los afios 60 se revisan las
divisiones entre: educacién e ideologia, teoria
y préictica, investigador y educador, fines y
medios. Al mismo tiempo, las Nuevas Filoso-
fias de la Ciencia desarrollan concepciones
epistemoldgicas que conducen a: reconceptua-
lizar el conocimiento y su evolucidn, la teoria,
la actividad cientifica, los criterios de verdad,
etc. También, a considerar la influencia de las
fuerzas institucionales, culturales, sociales,
politicas en la evolucién de las ciencias y de
elementos psicolGgicos no reflexivos (valores,
creencias) en la investigacion cientifica. En las
Ciencias Sociales surge y se consolida el pa-
radigma simbdlico-interpretativo.

El paradigma critico, menos conocidos en
nuestro medio, intenta ser una “sintesis dialéc-
tica” de los precedentes (no una “perspectiva
ecléctica”), tomar los aspectos positivos de
ambos y superar sus falencias. Las finalidades
del paradigma critico (Carr y Kemmis, 1983;
Popkewitz, 1984) son: (a) integrar al pensa-
miento cientifico-social, aspectos filoséficos
(como los valores); (b) redefinir las relaciones
ciencia-sociedad; (c) Incluir conceptos de sis-
tema y de interaccién entre sistemas; (d) Ana-
lizar histéricamente las relaciones sociales

(para descubrir las condiciones y limitaciones
estructurales de la sociedad; (e) Interpretar y
responder a las transformaciones sociales y a
sus problemas; (f) Analizar el condiciona-
miento del medio sobre el conocimiento y las
actividades practicas y conocer las fuentes de
dominacién social; (g) Rever las relaciones
teorfa-prictica.

En el Cuadro 1, presentamos, una comparacién
de las principales caracteristicas y supuestos
especificos de los tres paradigmas (vistos éstos
en sentido puro).

A modo de sintesis decimos que, en el para-
digma positivista, el contexto de la investiga-
cién se sustenta en el contexto de verificacion;
en el simbdlico-interpretativo, en el de descu-
brimiento y en el critico, en el de aplicacién,
priorizando la aplicaci6n, el cambio y la trans-
formacién social.

Paradigmas de investigacion en
ciencias sociales y educacién

En el caso del paradigma positivista (Carr y
Kemmis, Op. Cit), la finalidad de la teoria
educacional es explicar y predecir eventos o
caracteristicas de los fen6menos y guiar la
practica docente, relacionada con los medios y
desvinculada de los fines de la Educacién. Esto
implica separar el conocimiento cientifico de
la prictica social. Los cambios se consideran
un asunto técnico. Los investigadores (tedricos
y neutrales) elaboran las teorias, alejados de
los educadores (pricticos). La relacién entre
ellos es lineal y jerirquica, “modelo central-
periférico” (Becher, 1980).

Esto se relaciona con un determinado modelo
de innovacién y cambio educativos, el
“modelo 1-D”, que significa: investigacidn, de-
sarrollo, diseminacion y adopcién (Gimeno
Sacristin, 1983).

Este modelo estd unido a una estrategia de re-
forma educativa “administrativa centralista o
burocratica” (Klafki, 1986) que va de arriba
hacia abajo, las autoridades elaboran cambios
y los implementan por recomendaciones o re-
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glamentos. Estos modelos se emplearon cuan-
do se generaron los primeros proyectos de En-
sefianza de las Ciencias (Peme-Aranega, 1997)
y se usan, en la actualidad en la mayoria de los
paises.

En el caso del paradigma simbélico-interpre-
tativo, la finalidad de la teoria educacional es
describir y comprender las realidades educati-
vas a través de la interpretacion de los signifi-
cados de sus participantes; identificar Ias pau-
tas, normas y reglas, subyacentes a los feno-
menos y contribuir a iluminar y a aclarar su
sentido. El propésito del investigador (general-
mente distinto del docente) es describir y com-
prender las realidades educativas a través de la
interpretacién de sus participantes. Los pro-
blemas surgen de las situaciones concretas,
luego son temas estudiados por los cientificos.
La funcién de ellos es colaborar con el docente
en la deteccidn y estudio de esos problemas.

Los nuevos modelos de innovacién y cambio
empiezan a centrarse en las situaciones pro-
blematicas de la prictica. De ahi que algunos
autores los llamen “modelo de resolucién de
problemas”. Al igual que el modelo de innova-
cién y cambio anterior, éste considera que el
cambio debe gestionarse. Pero, el agente de
cambio estd en la zona donde se produce la ac-
cidn, no en los centros politicos o de investiga-
cién. Becher (1980) los denomina “modelos
periférico-centrales™.

Asi surge una nueva estrategia de reforma: la
“descentralizada orientada a la escuela o a la
base” (Klafki, 1986) gestada por profesores,
alumnos y padres en su contexto.

Para el paradigma critico, la finalidad de la
teoria educacional es, ademds de explicar y
predecir eventos o caracteristicas de los feno-
menos, orientar dialécticamente la practica.
Este paradigma supera también el significado
de criterio practico, al plantear el tratamiento y
resolucion, reflexiva y colectiva, de las situa-
ciones sociales problemdticas. Establece una
nueva relacién teorfa-prictica y cientifico-
docente. Aqui el propésito de la investigacién
educativa es elaborar teorfas partiendo de los

quehaceres pricticos y los problemas de los
profesores. Estas teorias no “derivan de”, ni se
“basan en” marcos elaborados por las Ciencias
Sociales teéricas (Carr, 1989). La finalidad de
la investigacién educativa es estudiar y resol-
ver situaciones problemdticas précticas, con-
textuadas histérica y socialmente para trans-
formarlas. Los problemas surgen de la discre-
pancia entre las expectativas docentes, pro-
ducto del marco teérico que usan para explicar
y orientar su accién y sus précticas. Es decir,
de un doble fracaso: de la practica y de la teo-
ria que la originé y valoré como potencial-
mente eficaz. La resolucién de problemas edu-
cativos genera adopcion de acciones especifi-
cas y no nuevos conocimientos. El papel de la
teoria es informar y transformar los modos de
entender y experimentar la prictica educativa.
Hacer que el profesor pase de lo irracional, in-
conciente y mecénico a lo racional, conciente y
reflexivo, reconsiderando sus saberes, deveni-
dos del sentido comiin, popular, contextual,
profesional, de sus teorias sociales, morales y
de planteamientos filoséficos generales (Carr y
Kemmis, Op. Cit.). El paradigma critico con-
sidera que la Educacién es una actividad hist6-
ricamente contextuada; social, moral, politica
y problemaitica. En ese contexto real y dindmi-
co se desarrolla la prictica educativa, que es
estratégica, sistemdtica y debe someterse a un
proceso de investigacion. El docente toma de-
cisiones, luego de reflexionar, en interaccion
con la comunidad autocritica. Este paradigma
se basa en el supuesto de que la investigacion
educativa debe criticar al status y proponer una
transformacidn social. Ello conduce a un nue-
vo modelo del cambio y de la innovacidn, el de
“cambio emancipatorio” (Becher, Op. Cit.) que
es participativo y colaborativo. Se caracteriza
por considerar que los cambios deben relacio-
narse con sus finalidades, porque la transfor-
macién requiere compromiso y reflexién criti-
ca. Contextualizar socio-histéricamente la in-
novacidn y analizarla como un proceso abierto
y relacionado dialécticamente con sistemas
mds amplios: institucionales, culturales, politi-
cos y sociales. En este modelo el investigador
deja de ser un técnico experto (paradigma po-
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sitivista) o un observador amigo (simbélico-
interpretativo), para ser un critico amigo (Carr
y Kemmis, 1983). Esto facilita la reflexién que
hace la “comunidad critica” de los docentes
para mejorar el proceso educativo, las situa-
ciones concretas y la prictica, a través de la
participacién democritica y el compromiso de
sus miembros. La estrategia de reforma surgida
de este paradigma es la “investigacién-acci6n”
(Carr y Kemmis, Op. Cit).

Como puede verse a la luz de los distintos pa-
radigmas es diferente la relacién teorfa-
prictica. Creemos que es importante que el do-
cente de Biologia los conozca y reflexione
acerca de ellos para entender desde qué para-
digmas los organismos educativos y/o cientifi-
cos pueden establecer interacciones con él.
También nos parece importante que pueda
comprender, en momentos en que se estan lle-
vando a cabo en el pais innovaciones educati-
vas con determinadas estrategias de reforma,
que algunas veces la manera en que se lo hace
no sélo responde a ciertas relaciones de poder
entre las partes, sino también a la manera que -
a la luz de un paradigma- se considera adecua-
do hacerlas. Otras veces es el paradigma el que
de alguna forma fundamenta el hacer de los
organismos educativos, aun cuando haya con-
ciencia de que no constituye la forma mas ade-
cuada,

Paradigmas de investigacién en
ciencias sociales y su incidencia
en la investigacion en didéctica
de las ciencias

El paradigma positivista incide en las investi-
gaciones de Didéctica en General y de Diddc-
tica de las Ciencias, en particular. Bajo el su-
puesto de que la ensefianza determina el
aprendizaje, las investigaciones buscan rela-
ciones mensurables entre una variable inde-
pendiente (capacidad del profesor, tomando
como indicadores generalmente puntuaciones
en tests especificos; o sus conductas observa-
bles en el aula) y una variable dependiente (los
comportamientos de los alumnos o sus resulta-

dos en tests). En general, son estudios que
analizan la efectividad de la ensefianza (Pérez
G6mez, 1983). En algunos, los investigadores
analizan los métodos del docente, o sus estilos
de trabajo y la relacién de éstos con el rendi-
miento académico de los estudiantes. Buscan
generalizaciones que permitan elaborar estra-
tegias de ensefianza eficaces. Estas investiga-
ciones, conductistas del proceso de ensefianza-
aprendizaje, omiten estudiar componentes me-
diadores internos y  aspectos fisico-
contextuales, psicosociales, curriculares, etc. A
pesar de las miiltiples criticas realizadas a este
modelo son muchos los trabajos que lo utili-
zan.

Bajo el paradigma simbdlico-interpretativo
surgen otras lineas que buscan la comprensién
y no la explicacidn de las situaciones didacti-
cas (Pérez Gémez, 1983). Asi aparecen los
“modelos mediacionales” que incluyen los
“centrados en el alumno”, con dos perspectivas
(Shulman, 1986), una es la psicol6gica que
estudia la estructura y las operaciones del
alumno en la construccién de conocimientos.
En Didactica de las Ciencias, la consideracién
de los contenidos de las operaciones se rela-
ciona, con los trabajos que abundan en la bi-
bliografia sobre los “marcos o concepciones
alternativas”. Otra, la socioldgica, que investi-
ga la influencia mediadora de factores dife-
rentes de los cognitivos. En Diddctica de las
Ciencias cobran importancia ciertos conceptos
tedricos que ven la influencia de aspectos so-
ciales e institucionales en esos “marcos”. Al-
gunos investigan la influencia mediadora del
medio educativo y del aula en el alumno y
otros, cémo los modifica la ensefianza. Los
“centrados en el profesor”, ven a éstos como
procesador de informacién o como investiga-
dor (Aranega, 1993, 1994), consideran sus
procesos cognitivos y estudian sus actividades
en las fases preactiva, interactiva y postactiva
de su tarea (Jackson, 1968). En Didictica de
las Ciencias se inician los trabajos sobre: el
pensamiento del profesor, sus concepciones
didicticas, epistemoldgicas y sus marcos alter-
nativos en cuanto a sus contenidos en A4reas
cientificas especificas (Biologia, Fisica, Qui-

Revista de Educacién en Biologia, 1999, 2 (1)

13



mica, etc.). Los “modelos mediacionales inte-
gradores” que engloban los anteriores, ain
cuando son pocos los trabajos que se encua-
dran en €l

Apoyados en este paradigma o en una transi-
cién entre €l y el critico surgen visiones més
modernas de las situaciones en el aula, nuevas
conceptualizaciones de sistemas y de interrela-
ciones enire ellos.

Al final de los afios 70 se desarrollan en la en-
sefianza dos modelos: el “modelo seméntico
contextual” de Tikunoff en 1979 y el
“ecolégico” de Doyle, iniciado en 1977 y que
se perfecciona sirviendo de base a estudios
posteriores (tefricos y empiricos} en Didéctica
de las Ciencias (Pérez Gémez, 1983, Op. Cit.).

Mis all4d de estos modelos surgen nuevas in-
vestigaciones en las que influyen cada vez més
la Sociologia y sus métodos. Las aulas se con-
sideran microsociedades donde se produce un
conocimiento compartido. Se originan investi-
gaciones acerca del “contexto del aula como
contexto social”. Se interpretan los procesos
mediadores de la ensefianza y de las interac-
ciones; se estudia el aprendizaje, como pro-
ducto de la interaccion social, y se investigan
las secuencias interactivas que favorecen la
construccién del conocimiento. En esta linea
existen actualmente muchos trabajos de Di-
dictica de las Ciencias, “discurso en el aula”,
en el que inciden la Sociolingiiistica, las nue-
vas teorias de la Comunicacién y los trabajos
sobre la construccién contextuada de signifi-
cados, influidos por Vygotsky y Bruner.

Las investigaciones se van adentrando cada
vez mds en el paradigma critico (Cazden,
1986). Se estudian los significados que dan a
la ensefianza los docentes y estudiantes, los
que producen conjuntamente las reglas de la
vida en el aula, y cémo la comprensién del
profesor acerca de los significados comunica-
dos por los alumnos, influye en su toma de de-
cisiones. Se investiga la relacién pensamiento-

habla (en las interacciones docente-alumnos y
entre alumnos). En el “discurso didictico”
(Titone, 1986) el lenguaje media en la relacién
docente-alumno-objeto de conocimiento. Las
Ciencias poseen una forma de discurso, el pro-
fesor es quien lo orienta, dirige la comunica-
cién y moldea la comprensién de los conteni-
dos curriculares. No obstante, salvo excepcio-
nes, estos trabajos descuidan la relacién dis-
curso escolar-contenido a que se refiere el sig-
nificado para los participantes. En esta linea se
incluyen algunos trabajos actuales sobre
“marcos alternativos” de alumnos o docentes
que se realizan en Didictica de las Ciencias.

El paradigma critico incide también en las in-
vestigaciones  didActicas conocidas como
“investigacién-accion”. Su origen es la con-
cepcién del “profesor como investigador”
(Elliot, 1990). La “investigacién-accién” es un
modelo tedricamente rico que abre prometedo-
res campos para la investigacién didictica
(Aranega, Op. Cit.). Pero, son pocos los estu-
dios enmarcados realmente en él. Nos hacemos
responsables del juicio (duro, pero no positi-
vista) de que, en nombre de ella, se han reali-
zado trabajos que no son ni investigaciones, ni
“acciones”, con el significado que tienen en el
paradigma critico. Esto ha conducido a cienti-
ficos sociales, basados en otros paradigmas, a
considerar (explicitando su opinién, pero raras
veces escribiéndola) que la “investigacién-
accién” es una perspectiva poco seria. En mu-
chos estudios los docentes que se consideran
“profesores investigadores” reflexionan sobre
su préctica individualmente -no en forma criti-
ca colectiva- descuidando este supuesto basico.
Pretenden mejorar el proceso didéctico; sin
analizar c6mo las fuerzas sociales, (institu-
cionales y la de dominacidn social), condicio-
nan su accién. Ademds, salvo en unos pocos
casos, muchos investigadores interactian con
los practicos, obviando més de un supuesto del
paradigma.
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Cuadro 1

Paradigma Positivista Simbélico interpretativo Critico
Concepcidn de la La realidad social es iinica y estable; los fendmenos | Las realidades sociales son muiltiples; los fenémenos | Las realidades y los fenémenos sociales son vistos de
realidad y de los (maturales o sociales) pertenecen 2 una realidad | existen en las mentes de las personas; de ahi que existan | modo semejante al simbdlico interpretativo, son

fendmenos sociales.

objetiva que es idéntica para quienes la estudian
(realismo critico); esta realidad se recorta y se
controla para su estudio; los fendmenos sociales
son semejantes a los naturales. Por ello, los
propdsitos, los supuestos, las metodologias, las
normas para juzgar la validez de las explicaciones,
empleadas en la investigacibn en Ciencias
Naturales, se transfieren a las Sociales.

tantas realidades como personas (instrumentalismo); esta
realidad no debe fragmentarse para su estudio ni puede
ser controlada; los fendmenos sociales (a diferencia de los
naturales) tienen una dimensi6n objetiva y una subjetiva
(relacionada con las interpretaciones de las interacciones
sociales), la realidad social se crea y valida a través de las
interacciones simbdlicas y de las pautas de comporta-
miento humano (Carr y Kemmis, 1983; Popkewitz,
1984).

dindmicas (con sus contradicciones, conflictos y
limitacicnes)

Objeto de estudio de | Los fendmenos sociales objetivos. Las interacciones simbélicas (en que se expresan | Los fendmenos sociales objetivos y las interacciones

las Ciencias Sociales. expectativas y se consensiian comportamientos). simbdlicas.

Funcién de las Explicar y predecir Comprender y describir . Explicar, aportar pruebas justificantes de las acciones

Ciencias Sociales. sociales existentes; pero, ademds, hacer un andlisis
critico de la sociedad y transformarla. También
comprender los procesos sociales; pero, ademds, ir
més alli y analizarlos como insertos en contextos
donde  otros  aspectos  (institucionales y
socioculturales) inciden en los significados y
deformaciones que se hacen de los fenémenos. De ahi
que los investigadores deban explicitar su ideologia,

Concepcibn de la Objetiva y neutral. Descriptiva y contemplativa. Comprometida y con componentes éticos y morales.

investigaci6n social.

Finalidad de las Comprobar y verificar las hipdtesis planteadas; | Explorar, describir, y comprender los significados de los | Relacionada con el para qué de las Ciencias Sociales

investigaciones determinar relaciones causales entre variables; | fendmenos sociales como procesos (considerando los | (no con el qué ni el cémo se logra el conocimiento).

sociales generalizar; explicar; predecir y elaborar teorias | estados subjetivos de los individuos) y desarrollar teorias | Transformar la realidad social y romper con el status

(universales) a partir de contextos especificos.

acerca de esos fenémenos.

quo,

Forma de estudio de
los fenémenos
sociales, y escenario

El escenario en que se investigan los fenémenos
sociales es el laboratorio; separados de su contexto
y en condiciones controladas, se aislan, se definen

Los fendmenos sociales se estudian en su contexto y en
condiciones naturajes; se considera que las variables que
los componen son complejas, no se¢ pueden aislar, ni

La visién es semejante a aquella en que se apoya el
paradigma simbdélico-interpretativo; los fenémenos
sociales se estudian en su contexto visto como

de las operacionalmente, se manipulan y | manipular, ni medir; para estudiar la realidad no se !a | interconectado con otros que lo influyen; no se

investigaciones. independientemente  las  variables que los | debe fragmentar, controlar, ni medir. pueden aislar, fragmentar, controlar, ni medir.
componen.

Relacién Independiente del objeto de estudio, lo observa | El investigador s¢ compromete con el fenémenc que | La relacion investigador- fenémeno a estudiar es mas



investigador-

fenémeno a estudiar.

(desde fuera) con instrumentos artificiales que
medien entre él y los fenémenos.

estudia (desde dentro) y €] es el instrumento principal de
la investigaci6n; es decir, el instrumento de observacidn,
andlisis e interpretacién (evitando lo mds que se pueda
usar otros instrumentos artificiales).

comprometida que en el paradigma simbdlico-
interpretativo; el investigador no es sélo un
instrumento de observacin y andlisis; es también el
agente de transformacién de las realidades
estudiadas.

Concepcidn de las
teorfas cientificas.

Son universales, previas a la biisqueda de los datos;
de ellas se generan hipétesis que se ponen a prueba
por medio de estrictos procesos de verificacién y se
confirman con los datos.

Estdn vinculadas con contextos histéricos especificos, se
generan a partir de la induccién, apoyadas en los datos
(no son previas), surgen de los hechos y se ilustran con
ellos (Glasser y Strauss, 1968).

Estédn vinculadas con contextos histéricos especificos,
interrelacionados con sistemas mas amplios, que los
influyen; son generados socialmente; su funcién es
orientar dialécticamente la practica

Concepcién del
conocimiento
cientifico.

Surge del descubrimiento de las relaciones que ya
existen en la realidad. De las teorias se derivan
principios que prescriben la intervencién en la
realidad préctica.

No se descubre; es el hombre inserto en la sociedad quien
lo produce y, por ello, se modifica. El hombre se define
por su capacidad de conocer, producir y crear.

No se descubre; es el hombre inserto en la sociedad
‘quien lo produce y, por ello, se modifica. El hombre
se define por su capacidad de conocer, producir, crear
y transformar,

Obtencién del
conocimiento social
vilido.

Se obtiene por via sensorial (aunque exista una
teorfa previa); asi se logra la objetividad y la
validez del conocimiento social; la ldégica de
justificacién se fundamenta en datos externos, en el
conocimiento proposicional (expresable
verbalmente) y el explicito (infor-macién
codificada de modo verbal y transmitda por
simbolos, descartdndose el ticito, que -como las
intuiciones o sentimienios- no se expresa de forma

lingiiistica

El conocimiento social vilido se basa en el conocimiento
tdcito, en el personal, experiencial y subjetivo; la
objetividad y la validez del conocimiento social es
producto de la intersubjetividad o consen- so entre sus
migmbros.

La validez del conocimiento social es producto de la
intersubjetividad o consenso entre sus miembros;
pero, agrega, a los criterios de comunicabilidad y
consenso interpretativo (reque-ridos para convalidar
los conocimientos) el de un didlogo democritico
entre el cientifico y los participantes.

Nivel de
conocimiento con

que se opera.

Conocimiento verbal y proposicional.

Conocimiento tdcito  (intuiciones,
expresados verbalmente).

sentimientos, no

Conocimiento ticito.

Método, disefio,
modelos de
investigacion,
procedimientos,
instrumentos,
técnicas de andlisis
de los datos.

El método que se usa es el hipotético-deductivo
(particularista). Se acepta la unicidad del método
cientifico. Este es el mismo para el caso de las
Ciencias Naturales y Sociales, las que deben
necesariamente utilizar el método de las primeras.
Los disefios formales se establecen previamente

Los modelos que emplean son los experimentales o
cuasi- experimen tales, que se mantienen
invariables durante todo el proceso investigativo,

Se usan procedimientos para analizar los
fenémenos observables ya previstos y susceptibles
de medicién y andlisis sistemdtico; (cuantitativos).
No obstante, algunas veces, (antes de iniciar la

El método que se usa es exploratorio, inductivo y
holistico. Se acepta la pluralidad de métodos cientificos.
Los métodos empleados para el estudio de los fendmenos
naturales son diferentes de los que se usan para los
sociales. En este caso se deben desarrollar métodos
adecuados para cada situacién social particular y
singular.

Los disefios no se establecen previamente; son abiertos

(“emergentes”); evolucionan durante todo el proceso de
investigacion.

Se usan procedimientos naturalistas (estudian los procesos
en los contextos en que acontecen, considerando la
perspectiva de los participantes); ambientalistas (ven las

En lo que hace al método, a los modelos de
investigacién, a los procedimientos, instrumentos y
técnicas de andlisis de los datos se asemeja al
paradigma simbdélico-interpretativo. Se acepta la
pluralidad de métodos cientificos y se considera que
los que sirven para estudiar los fenémenos sociales
son diferentes de los empleados con los naturales y
que, ademds, deben adaptarse a cada circunstancia
que se investigue.

Se usan procedimientos que permiten estudiar los
procesos en los contextos en que ocurren,
considerando no sélo la perspectiva de los
participantes, sino también la del investigador; se ven
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investigacidn) se realizan estudios exploratorios -no
cuantitativos- que sirven para delimitar el
problema, plantear las hipétesis y realizar el disefio.

Los instrumentos empleados son los tests, las
escalas, las encuestas, los cuestionarios. Se pone
especial énfasis en la objetividad, confiabilidad y
validez de los instrumentos.

Los datos se analizan usando técnicas estadisticas
(“paramétricas™o “no paramétricas”).

conductas de los sujetos como respuestas a las demandas
del medio); interdisciplinarios (reciben aportes de
diferentes dmbitos de investigacién de las Ciencias
Sociales); con perspectiva diagnéstica (no centran su
atencién en la eficacia de los comportamientos, sino en el
por qué de los mismos).

Se usan procedimientos descriptivos, inductivos y
cualitativos que permitan estudiar los fenémenos
(observables y tdcitos; explicitos e implicitos; previstos y
no previstos) sin mediciones (obser-vacién participante o
la externa.

Se usan instrumentos adecuados para estudiar de forma
exhaustiva los fenémenos y circunstancias. Emplean
observaciones, entrevistas a personas  “claves”;
cuestionarios, anilisis de documentos y otros que surgen
como necesarios durante el transcurso de la investigacién
para recopilar nuevos datos. No se emplean técnicas
estadisticas para los datos.

los comportamientos humanos como respuestas, no
slo a las demandas del medio, si no, también a las
presiones que éste ejerce; sobre las personas; son
interdisciplinarios y, ademds de centrar su atencién
en el por qué de los comportamientos, enfocan el
odmo poder modificarlos a partir de la reflexién
conciente que las personas hagan de los mismos
(compartiendo esa reflexién con una comunidad
critica).

Se usan procedimientos cualitativos que permitan
estudiar todos los fenémenos.

Se recogen datos en forma semejante a la empleada
con el paradigma simbélico-interpretativo y se los
cualitativamente.

Biisqueda de
generalizaciones.

Se buscan generalizaciones a través del estudio de
casos muiltiples y centrando los conocimientos en
las similitudes. Se establecen hipdtesis de trabajo
previas y se intenta su  corroboracién
(seleccionando  muestras  adecuadas)  para
generalizar a toda la poblacién.

No se buscan generalizaciones, porque no se las considera
posibles. Se estudian casos en profundidad. Sélo se
pueden hacer hipdtesis de trabajo referidas a una situacién
particular y a partir de los datos (no con anterioridad). Se
centra el interés en las diferencias y semejanzas del caso.

La posicién acerca de las generalizaciones se asemeja
ala del paradigma simbélico-interpretativo.

Informes.

Son técnicos, se emplea lenguaje académico,
conceptualizaciones del cientifico y formulaciones
matemndticas (va que el conocimiento vélido es el
que se puede formalizar).

Son descriptivos y narrativos, usan el lenguaje textual y
las conceptualizaciones de los participantes -agentes-
(Faraday y Plumer, 1979).

Son criticos y wusan el lenguaje y las
conceptualizaciones de los participantes y del
investigador,

Destinatarios de los
informes

La comunidad cientifica.

Los participantes y los investigadores practicos.

Los participantes y los investigadores précticos.

Criterio utilizado
para determinar la

El rigor.

La relevancia,

El rigor y la relevancia, pero intenta ir més all4,
rectificar los propésitos y el papel instrumental de la

calidad de las Ciencia, cuestionar los valores éticos, no legitimar la
investigaciones ideologia ni el orden social, sino transformarlo.
Criterios empleados | Responden a cuatro preocupaciones: valor de | Responden también a las cuatro preocupaciones: valor de | El significado de las cuatro preocupaciones  se
para determinar la verdad, aplicabilidad, consistencia y neutralidad. verdad, aplicabilidad, consistencia y neutralidad, pero con | asemeja a la que poseen a la luz del paradigma
credibilidad de las otro significado. simbélico-interpretativo, salvo que no se preocupan
investigaciones. por lograr la neutralidad.




Posiciones actuales frente a los
distintos paradigmas de investi-
gacién en ciencias sociales y en
educacion

Ante la vigencia simultinea de los tres para-
digmas, los investigadores toman diferentes
posiciones respecto a su utilizacién en estudios
concretos. Estas se basan en respuestas de
{Morgan, 1983): (1) “Supremacia” de un para-
digma respecto de otro; (2) “Sintesis” de dos o
tres; (3) “Contingencia”, adopcién del més
adecuado para investigar un determinado fe-
némeno contextuado; (4) “Dialéctica”, utiliza-
cién de los enfoques contrarios, coadyuvando
asi a un proceso superador en cuanto dialécti-
co; (5) “Todo sirve”, posicién que considera
que todas las ideas contribuyen a la construc-
cion del conocimiento.

En términos generales, existe una gran comu-
nidad cientifica que -asentada en un determi-
nado paradigma- da una respuesta de
“supremacia”. En este sentido nuestra opinién
difiere de la de Miguel Diaz (1988) que consi-
dera que la méds comin es la “sintesis” y que
las razones que conducen a la “supremacia”
varfan en las distintas comunidades o investi-
gadores. A nuestro juicio, en lo que respecta a
nuestro pafs, los menos lo hacen con pleno
grado de conciencia y conviccién de que los
supuestos en que se apoyan sus investigacio-
nes son tan distintos que resulta imposible
cualquier tipo de combinacién entre ellos. La
adhesién a un paradigma y el rechazo de otros
es generalmente menos conciente. A veces es
producto de una “tradicién de investigacién”
(Laudan, 1977) que conduce a trasladar los pa-
radigmas, desde las dreas de origen a proble-
mas de otra 4rea de investigacién. Asi, los
cientificos de las Ciencias Naturales (los bié-
logos, por ejemplo, o los mismos psicélogos)
a] estudiar problemas educativos, los enfocan
desde la perspectiva positivista que han usado
hasta ese momento, quienes provienen de la
Antropologia Cultural, traspolan la perspectiva
simbélico-interpretativa y los que se han dedi-
cado a trabajar desde la prictica, reflexiva-

mente y en pro de un cambio de la realidad so-
cial, enfocan los problemas educativos con vi-
siones préximas a la critica. La adopcién de un
paradigma, se produce -otras veces- no por una
real aceptacién del mismo, sino por descono-
cimiento del opuesto (lo que conduce a recha-
zarlo, dando primacia al contrario). Asf, inves-
tigadores experimentales, del drea natural o
social, pueden adoptar el positivista por su re-
chazo, inclusive al clima que caracteriza a los
otros dos, ain sabiendo poco acerca de ellos.
Se produce un fendmeno semejante cuando
estudiosos del drea social se enfrentan a la Es-
tadistica.

No obstante, cada vez una mayor cantidad de
investigadores  educacionales, incluyendo
quienes trabajan en Did4ctica de las Ciencias y
de la Biologia, consideran necesaria la adop-
cién de mas de un paradigma. Nuestra expe-
riencia, nos lleva a aceptar la validez de esta
necesidad. Sin embargo, las respuestas no son
coincidentes. Algunos se basan en la
“sintesis”; otros, entre los que ubicamos a Mi-
guel Diaz (1988), en la “contingencia” y otros,
en el “todo sirve”. Un grupo menor, en la ne-
cesidad de una respuesta “dialéctica” a las op-
ciones paradigmaticas (Bredo y Feiberg, 1982,
Op. Cit.). Opinamos que quienes optan de mo-
do conciente por esta iiltima postura estin en
realidad dando una respuesta de “supremacia”
y consideran necesario interrelacionar dialécti-
camente los otros dos.

Creemos que, en Educacién, la postura
“contingente” resulta la mas adecuada. Nuestra
experiencia investigativa nos indica que, si
bien los contextos y los marcos tedricos inci-
den en la visién que se tiene de los problemas,
éstos, al estudiarlos, determinan las posturas
adecuadas para su abordaje.

No obstante, pensamos que, a lo largo de la
corta historia de la investigacién educativa,
mds atin en la DidActica de las Ciencias y de la
Biologia, las posiciones de “supremacia” fue-
ron ldgicas. Es decir, la vigencia de un para-
digma dominante y los cambios producidos
por sus “crisis” condujeron a los cientificos a
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apoyarse en uno, en otro, o en la transicién
entre dos.

Es importante que los investigadores y también
los profesores, que esperamos desarrollen las
capacidades necesarias para ser “docentes-
investigadores” de sus decisiones y acciones,
reciban formacién en los supuestos, funda-
mentos, caracteristicas y metodologias de los
distintos paradigmas. Esta formacién no debe
ser tedrica, como ocurre en la actualidad en
nuestro medio respecto a los dos tltimos. Debe
asociarse a una prictica cientifica permanente
coherente con ella.
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