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Resumen

Frente al clasico paradigma del positivismo ldgico en la investigacion cientifica,
la educacion y la pedagogia deben re-ubicar la comprensién asignada a los
esquemas descriptivos, explicativos e interpretativos de sus universos de co-
nocimiento. El objetivo debe ser brindar un nuevo estatuto epistemoldgico a
tales saberes particulares, acorde al desarrollo de las ciencias en el nuevo
siglo. Una experiencia de convergencia conceptual entre areas de formacion
para educacion basica ilumina estas consideraciones abordadas en el tono
integrador de —las llamadas por Dilthey- “ciencias de la naturaleza-ciencias del
espiritu”.
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Tal como lo ha planteado la epistemologia con-
temporanea, el conocimiento cientifico se elabo-
ra desde constantes transformaciones que lo re-
nuevan y le dan su razéon de ser'®. En este hori-
zonte se construye el presente ensayo que atien-
de una problematica del conocimiento cientifico
desde la Filosofia Trascendental en sentido
kantiano™, para asumir una conjetura resolutoria
del asunto que, en su argumentacion, estara vol-
cada a la especificidad de las investigaciones en
el campo educativo, como esta siendo presenta-
do de manera predominante en Ultimos avances.

Al plantear el problema que quiere ser asumido
aqui, hay que hacer referencia a una clasica dico-
tomia formulada en la reflexién cientifica en cuan-
to ésta se fue complejizando y se deslindd de la
mera comprension filosofica'. Segun los postu-
lados centrales de esta orientacion intelectual del
conocimiento, la realidad no puede ser aprehen-
diday analizada desde un plano exclusivo de co-
nocimiento; por esto, surgen las clasificaciones —
multiples en autores y contextos— paraindicar que
toda realidad puede ser objeto de conocimiento
cientifico pero no con los mismos procesos y pro-
cedimientos de investigacion.

* No habria tanta disparidad entre los epistemélogos sobre
el enunciado de transformacién del conocimiento cientifico
sino sobre el modo de dicha remocién. Por ejemplo, dos
conocidas posturas sobre el tema son las de K. Popper, quien
explica el progreso desde una racionalidad formal y T. Kuhn
que utiliza la categoria de paradigma generador de
‘revoluciones cientificas.

La Filosofia Trascendental en Kant puede entenderse como
el estudio sistematico de las formas y estructuras que hacen
posible el conocimiento del sujeto. Por lo tanto, hablar de
Filosofia Trascendental es hacer referencia a la
epistemologia correspondiente a la Nueva Ciencia de la
modernidad.

> Conviene recordar el establecimiento contemporaneo de
la epistemologia en cierta corriente que trabaja por la
comprension analitica del conocimiento cientifico,a modo
de una ciencia de la ciencia, no equiparable a la teoria del
conocimiento clasica asumida desde la pura constitucion
filoséfica. El ejercicio intelectual es reciente. La sola
nominacion de “epistemologia’, en los albores de sus
pretensiones de autonomia reflexiva, se atribuye al filsofo
James E. Ferrier en su obra “Institutes of Metaphisics” de
1854.

El diseno de investigaciones en el campo educa-
tivo revisa, alin como un conflicto sin resolver ple-
namente, el estatuto epistemoldgico que corres-
ponde a su saber. Si la reflexion epistemolégica
desde la modernidad surge del giro copernicano
asociado a las llamadas “ciencias exactas”y des-
de ellas se construyen las condiciones de
cientificidad de un saber, la pregunta epistemo-
l6gica que corresponde a las humanidades, com-
prendiendo en ellas a la educacioén, es en dénde
fundar sus principios para la indagacion de reali-
dades. Es decir, qué es lo que permite hablar de
investigacion educativa y como se configura un
saber in-exacto a las pautas de exactitud formula-
das por lateoria del conocimiento cientifico. Como
sugiere Bunge (1999), si los hechos sociales no
pueden entenderse de la misma forma que otros,
es decir, recurriendo a la observacion, la conjetu-
ray la argumentacion, el estudio de la sociedad
nunca podra llegar a ser cientifico y, por tanto, tam-
poco serviria como base fiable en el desarrollo de
una auténtica politica social en la comunidad hu-
mana.

Se intenta, pues, en el presente articulo, confron-
tar la universalidad de la epistemologia en senti-
do estricto aplicada a la investigacion educativa,
es decir, considerar cual es la cobertura propicia
de la contrastacion, |a falsacion, la verificacion, la
teoria y la ley cientifica en el &mbito de la educa-
cion sabiendo que un amplio espectro de su rea-
lidad se fundamenta en la experiencia, la sensibi-
lidad y las subjetividades multiples'®. No es que
el andlisis de la ciencia educativa se pretenda
amparar en mera especulacion metafisica, sino
favorecer ciertos criterios de consideracion cienti-
fica a partir de una ontologia sobre el conocimien-
to o metafisica inmanente, llamada por algunos

Asi por ejemplo, en la clasificacion de la escuela neokantiana
de Baden, fundada por Wilhelm Windelband, la
investigacion educativa se ubicaria en las llamadas “ciencias
ideograficas” cuyo objeto de estudio son las singularidades
delo unico e irrepetible. El criterio de aproximacion a estos
saberes es la comprension como ejercicio de captacién e
interpretacion de la realidad sin sujecion exclusiva al
método hipotético-deductivo-experimental.
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autores. Aqui puede estar la clave para superar el
idealismo subjetivista o la apelacion al conocimien-
to empirico puro en la constitucion de la investi-
gacion cientifica de las consideradas “ciencias in-
exactas”.

Luego el enunciado hipotético que daré curso a
la cuestion senalada, es la conveniencia de una
re-construccion dntica sin dbice de la radicalidad
del hecho cientifico y de la teoria de la ciencia.
Ante laimperancia del positivismo logico, la posi-
bilidad del conocimiento cientifico desde la inte-
gracién metafisica afianza las concepciones del
universo reflexivo y la accion pensada, ejes fun-
damentales del ejercicio educativo. Para susten-
tar esta premisa, se plantean razones de tres ti-
pos: epistemoldgicas, filosoficas y educativas.

En primer plano, hay que tener presente que el
diseno de investigaciones en el campo educativo
y su antecedente en las ciencias sociales, mues-
tra que aun desde la modernidad se establecie-
ron criterios alternativos para la comprension cien-
tifica de las realidades. En su momento Pascal y,
luego en el Romanticismo autores como
Horlderlin'”, plantearon las raices de lo que se-
rian los nuevos modelos de investigacion, cuna
de lallamada investigacién cualitativa, que se co-
mentara mas adelante. En este mismo sentido M.
Bloch afirma: “Para lo sucesivo, estamos mucho
mejor dispuestos a admitir que un conocimiento
puede pretender el nombre de cientifico aunque
no se confiese capaz de realizar demostraciones
euclidianas o de leyes inmutables de repeticion.
Hoy aceptamos mucho mas facilmente hacer de

Sus pensamientos eran disidentes frente a las ideas
dominantes gestadas en el racionalismo puro o en la
experimentacion cientifica. Por ejemplo, mientras Descartes
magnific el uso racional como tnica forma de explicacion
del mundo, Pascal consider¢ otras formas de aprehension
delarealidad en su distincion “esprit de finesse” y “esprit de
geometrie” o en su conocida maxima “hay razones del
corazoén que la razon no entiende” De forma analoga, ante
la imperancia del nihilismo y la tecnocracia, Horldelin
destacd los usos irracionales de la 16gica recogidas en su
famoso aforismo: “El hombre es un dios cuando suena y un
mendigo cuando piensa” y pautas similares expuestas en
obras como su famosa elegfa “Pan y Vino’”.

la certidumbre y del universalismo una cuestion
de grado” (Bloch, 1952: 19). Pareciera, entonces,
que la cuestion no es la acogida o rechazo cienti-
fico de un saber segln las determinaciones
matriciales de las ciencias fisico-naturales, apli-
cadas de manera estandarizada para todos los
casos de andlisis de los fendbmenos, sino la pose-
sion de ciertas caracteristicas que, por su riguro-
sidad y estructuracion, permitan tratar con
cientificidad las cuestiones sometidas a estudio
dentro de disciplinas humanisticas.

Aqui resulta punto de union el criterio de la onto-
logia de la ciencia, por la cual no se trata de hacer
incompatible la fundamentacién metafisica con el
conocimiento cientifico, por el prejuicio de una fi-
losofia dogmatica omniabarcante; sino de re-cons-
truir un estatuto de validez por la verdad de la dis-
ciplina en si misma sabiendo que la epistemolo-
glatampoco puede dogmatizarse cerrandose to-
talmente a la consideracion ontolégica, esto es,
al analisis filosofico del conocimiento.

Desde aqui, seré posible superar la sola teoria del
conocimiento general (gnoseologia), para ajustar
en la propia investigacion educativa su verdadera
epistemologiastrictu sensu referida también a los
contextos de descubrimiento y de justificacion de
la naturaleza y de lo humano.

Todos estos referentes se inscriben en la
fundamentacién de una “investigacion cualitativa”
que se une a las reacciones del positivismo clasi-
co dando lugar al relato particular en el uso siste-
matico de la intuicion subijetiva. El nuevo paradig-
ma asume la reflexion analitica sobre los aconte-
cimientos en un contexto vivenciado por os suje-
tos en sus diversas interrelaciones. Valga referir
algunas razones que, andlogamente, sostienen el
vinculo del discurso narrativo con la educacion:

Es posible observar la extensiéon de una cierta
conciencia social, o cultural, muy proclive a la
autocomprension narrativa como resultado de la crisis
delos grandes relatos o explicaciones totales del mundo

(...).Por otro lado, la critica cada vez mds extendida al
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positivismo y al racionalismo también ha traido como
consecuencia la necesidad de volver a dar la palabra y
lavoz alos que se consideran los genuinos protagonistas
delaactividad educativa —educadores y educandos-y
aacentuar con ello la dimension emocional, afectiva y
biogréfica de la relacién que establecen entre ellos. Pero
aparte de los argumentos expuestos existe un
argumento de tipo antropoldgico, si asi se quiere llamar,
que parece justificar la necesidad de pensar la educacién
narrativamente. El argumento consiste en afirmar que
la vida humana es, de modo esencial, histérica, y que,
en cuanto tal, cada vida es una historia narrada en el
tiempo y un proyecto existencial biogréfico (Barcena,
2000: 94-95).

A partir de este planteamiento, se aclara el lugar
de la investigacion cualitativa en la critica de la
racionalidad técnicay el papel asignado alas prac-
ticas hermenéuticas para el desciframiento del Ser,
particularmente en los fendmenos pedagogicos
que son motivo de investigacion, segun el interés
de este articulo.

Por su parte, la filosoffa brinda consideraciones
especificas referidas a la naturaleza del conoci-
miento y al elemento ontolégico de la ciencia; de
hecho, tradicionalmente ha asumido la funcion de
configurar el rol de la ciencia desde planos espe-
culativos-metafisicos. Aparecen, en este punto, las
posturas gnoseoldgicas de Tomas de Aquinoy de
E. Kant cuya relacién no es de facil aplicacion ni
para la teoria de la ciencia ni para el disefio de
investigaciones en el campo educativo.

Un primer acercamiento a las teorias del conoci-
miento de los clasicos referidos, muestra la mu-
tua implicacion del entendimiento y la experien-
cia en la aprehension del conocimiento. Para que
haya ciencia se requieren los universales-nece-
sarios, que proceden de los constructos menta-
les “a priori”, y los datos de los sentidos que pue-
den ensenar algo nuevo. Esta conjuncion de ca-
tegorias responde al sefialamiento kantiano de
“juicio sintético a priori” pero mantiene el proble-
ma de una epistemologia compartida en investi-
gacion educativa.

En efecto, la razén de ser de la teoria del conoci-
miento en cada uno de los autores responde a un
método filosofico particular que no es facilmente
endosable ni conjugable. Por unlado, el modo de
conocer sefalado por Tomas se inscribe en el lla-
mado realismo que privilegia los sentidos y la
decodificacion de las experiencias a través del
entendimiento agente y del entendimiento pacien-
te. Pero Kant, no podria inscribirse en esta estela
tomista a partir de la superacion de su interés so-
bre las clasicas duplicidades del objeto y del su-
jeto. El criticismo de Kant, de hecho, se funda en
la forma como es posible el conocimiento'®, no
en la experiencia como aparente punto de encuen-
tro con la teoria tomista.

Para mayor ilustracion de este planteamiento pue-
den apreciarse los referentes trabajados por J.
Hessen, precisamente en torno al conocimiento
en Kanty en Tomés de Aquino.

Por una parte, “el criticismo examina todas las afir-
maciones de la razon humana y no acepta nada
despreocupadamente. Dondequiera pregunta por
los motivos y pide cuentas a la razén humana. Su
conducta no es dogmética ni escéptica, sino re-
flexivay critica (...). El criticismo es aquel método
de filosofar que consiste en investigar las fuentes
de las propias afirmaciones y objeciones y las ra-
zones en que las mismas descansan, método que
da la esperanza de llegar a la certeza” (Hessen,
1998: 47-48).

De otro lado, Tomas de Aquino, al derivar los con-
ceptos de la experiencia, evidencia su tesis fun-

Una pregunta destacada de la teoria del conocimiento en
Kant es la posibilidad de la metafisica como ciencia, la
consideracion de una metafisica de lo incondicionado. Desde
aqui desarrollard las importantes divisiones entre noimeno
y fenémeno. En cuanto el noimeno: sus objetos son
pensables, no cognoscibles; solo aborda lo posible, no lo real
y atiende a la formacion de los conceptos puros. En cuanto
al fenémeno: es el plano de lo condicionado, sus objetos
son cognoscibles porque se captan por la experiencia, puede
cerciorarse de lo real de donde lo que da plenitud al
conocimiento es la sensibilidad. De aqui se construye la
nocion de juicio sintético a-priori el cual postula que el
conocimiento sin la sensibilidad es vacio y sin el
entendimiento es ciego.
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damental: “cognitio intellectus nostri tota derivatur
asensu (...). También los principios supremos del
conocimiento radican, pues, en Ultimo término, en
la experiencia, pues representan relaciones que
existen entre conceptos procedentes de la expe-
riencia. Santo Tomas declara, por ende, siguien-
do a Aristételes: Cognitio principiorum provenit
nobis ex sensu” (Hessen, 1998: 63).

Estos criterios, referidos al problema que se esta
abordando en el presente ensayo, muestran que
tales teorias para el disefo de investigaciones en
el plano educativo pueden tener su convergencia
en la confianza en la razén, en sus dos modos de
ejercitacion de lo racional y lo razonable. En esta
linea, autores como Nicolai Hartmann, con su pro-
puesta de la metafisica intra-mundana, precisan
laidea de lainmanencia de las “ciencias del espi-
ritu” (Geistewissenschaften) —segun expresion
diltheyana-, que daria un componente de fortale-
cimiento a las categorias de la epistemologia en
sentido estricto en la consistencia de la filosofia.

De esta manera, para pasar al tercer campo de
argumentacion referido, el educativo propiamente
dicho, puede extenderse el entramado de la teoria
de la ciencia a campos de realidad educativos que
sugieren la incorporacion de la cotidianidad en los
recursos de descripcion, andlisis, predicciony com-
prension de la ciencia. Valga senalar que algunas
metodologias usadas por la educacién provienen
de la antropologia y que su recurso investigativo
tiene origen en lafilosofia de linea fenomenolégica-
hermenéutica. Hablar de una teoria de la ciencia
educativa pedira referir el valor epistemolégico de
la intencionalidad de la conciencia, como método
especificador fundado en el mundo de lavida, base
de toda experiencia'.

La trama categorial del mundo de la vida, inspiracion
husserliana fundamental en la investigacion educativa, parte
dela consideracion del mundo de la cotidianidad, el “polo a
tierra” de la investigacion que se estd atendiendo aqui. El
laboratorio de la propedéutica cientifica en educacion es el
horizonte espacio-temporal en el que transcurren vivencias,
pensamientos y acciones humanas de orden espontaneo e
irreflexivo. Es un mundo intuitivo, pre-racional, pre-
predicativo, caracterizado ademds por la co-existencia. Este
modelo intemporal de hombre lleva a considerar elementos
que trascienden la inmediatez del factum.

Esta confrontacion con la logica de la explicacion
cientifica (Erkldren), en el plano investigativo apli-
cado a la educacion, fortalece la necesidad de
tener una ontologia sobre el conocimiento cienti-
ficoy su actividad. Tal eje vinculante se ejemplifica
en la validez cientifica de aportes recientes a la
educacion, por citar solo algunos casos, en la
propuesta de Josette Jolibert y su formacion de
nifnos productores de textos®, la formacion de
profesionales reflexivos en la accion, de Donald
Schon; los trabajos de Kemmis y Carr, quienes se
valen de recursos de la investigacién-accion en
las ciencias sociales para fundamentar la educa-
cion critica y, con singulares repercusiones en la
organizacion de sistemas politicos de algunas lo-
calidades de Italiay Argentina, el proyecto de “ciu-
dades educadoras” de F. Tonucci. Se trata de
mencionar solo una pequefia muestra de las mul-
tiples posibilidades de realizar investigacion cien-
tifica en educacion, sin pretensiones de agotar las
extensas referencias sobre el particular. Pero, di-
cho todo esto, aparece la pregunta: éen qué sen-
tido se hace posible afirmar que la pedagogia sea
ciencia?

En primer lugar, es un interrogante que parece
desgastado pero que, sin embargo, constante-
mente es retomado por la intelectualidad educa-
tiva y epistemoldgica, en unos casos, con aires
de perplejidad por una supuesta “cenicientizacion”
de la disciplina de los educadores, la pedagogia;
0, por los punzantes embates de las episte-
mologias hegemonicas instauradas en el paradig-
ma positivista de la ciencia clasica.

Parece claro, que resulta innegable la elaboracién
de trabajos cientificos en los &mbitos educativos;
es decir, que se reconoce el ejercicio, fundamen-
tacion, profundizacion y extension de lainvestiga-
cién educativa. Esta premisa es la propedéutica
para la legitimacion cientifica de la disciplina pe-

2 En esta misma linea, la investigacion “Textos producidos
por nifios” de la Universidad de Santa Catarina en Brasil.
En otros planos del conocimiento también se encuentran
ejemplos destacados, por ejemplo, en Etica la obra de Marta
Nussbaum y el manejo de las emociones.
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dagobgica frente a un estatuto epistemologico que
la integre y la proyecte.

Pero subyace a este planteamiento el debate
Verstehen (comprension) — Erklaren (explicacion),
propio de la epistemologia contemporanea. Asi,
a proposito del encuentro de las posturas anta-
gobnicas expresadas en dicho debate, la investi-
gacion cientifica acoge las realidades de la edu-
cacion, sistematizadas por la pedagogia en sus
diversas disciplinas. Por supuesto que desde una
mirada explicativa de la ciencia, segun sus pro-
pios parametros de legitimacion, no podria sos-
tenerse que “la pedagogia sea ciencia” y ademas,
si solo se referencia ese Unico modelo, no le con-
viene serlo. No obstante, en tal postura, “laimpo-
tencia ortodoxa se debe a su version del error
metddico. Este error fue el que llevéd a una tactica
de formacion conceptual que descartaba los con-
ceptos de los participantes, a favor de ideas téc-
nicas, como “necesidad de éxito”, “méviles”, “lu-
gar del dominio”, y cosas por el estilo. Esta tacti-
ca llevd a enajenar del lenguaje (jerga) de la in-
vestigacion educativa a los maestros” (Young,
1993: 148).

De esta manera, en atencion a las llamadas zo-
nas simbdlicas de la realidad humana, puede
entreverse un modelo epistemoldgico alternativo,
el Verstehen, que permite brindar una nueva sig-
nificaciéon a la designacion cientifica de aquellas
disciplinas que, por su propia consideracion de
las realidades, no “encajan” en las normativas fi-
jadas por las ciencias fisico-naturales. Asi las co-
sas, puede afirmarse que la pedagogia, al cues-
tionar, analizar y problematizar los hechos, rela-
ciones y dimensiones de la educacién, admite un
tratamiento cientifico de sus estructuras cognitivas,
segun el paradigma del Verstehen.

Ahora bien, no se trata de una mera transposicion
de polaridad: de sustituir el dominio exclusivo de
la cuantificacion de las variables por el de la cua-
lificacion de las dimensiones en un fenédmeno
dado, sin la unidad semantica, estructura
sintactica y demas criterios que brindan rigor a
todo estudio con pretensiones de cientificidad.

Esta orientacion implica que los disefios
metodoldgicos en las investigaciones cualitativas
en educacion, se afiancen sobre la solidez de las
tendencias epistemologicas que deben aportar
contundencia conceptual a la investigacion.

Hecho este recorrido, y a modo de conclusion, se
pueden recoger las siguientes proposiciones:

1. La afirmacion de la unidad fundamental de
la ciencia requiere conciliar permanentemen-
te, por el ejercicio consciente de larazén, las
polarizaciones entre el cientismo puro y la
metafisica omniabarcante. La reflexion sobre
el ser de la ciencia puede constituir una pla-
taforma conceptual que afiance los conteni-
dos de la epistemologia misma.

2. Enlabusqueda de motivos para fortalecer la
necesidad obligada de tener una ontologia
sobre el conocimiento cientifico y su activi-
dad, en lo referido al disefio de investigacio-
nes en el campo educativo, se deben aten-
der juiciosamente dos consideraciones a sa-
ber, la ciencia como sistema de enunciado
de signos (I6gica-semidtica) y el contexto pro-
blematico de la realidad, ambas atendidas
singularmente por la filosofia de la ciencia.

3. El conocimiento de la estructura de la cien-
cia y el desarrollo de las teorias cientificas,
en la investigacion de las ciencias sociales y
de la educacion, debera fundarse segun el
referente de la comprensién mas que de la
explicacién causal positivista. El estatuto
epistemologico de la ciencia educativa de-
bera co-construirse desde la implicacion de
saberes y la definicion de autenticidad del
objeto formal de la investigacion educativa.

4. Laciencia, si selo propone, puede explicarlo
todo. No obstante, la estructura de validez de
tal explicacion no es axioméatica por cuanto
la ciencia misma es revisable y sus conteni-
dos de aplicacion no se identifican plenamen-
te con los diversos campos de realidad. Esto
hace que, para algunos saberes, las explica-
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ciones de la ciencia sean francamente par-
ciales o finalmente insulsas.
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