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INTRODUCCION

En este trabajo se estudian, en general, |os procesos de investigacion educativa, partiendo provisionalmente del ambito
sociocultural venezolano como foco inicial de interésy como referencia empirica muy concreta.

En ese espacio general constituido por [os procesos de investigacion educativa, hay una clase de hechos que para este estudio
conforma un ndcleo observacional basico y € cual consiste en lo siguiente: |as relaciones de diferenciay semejanza entre dichos
procesos llegan atal grado de complejidad que, desde € punto de vista empirico, resulta problematico definir la forma canénica
del proceso y caracterizar sus variaciones diferenciales. No existen criterios ni 1éxico uniformes para referirse a esos procesos,
para hablar de sus diferenciasy semejanzas en términos relevantes, para discriminarlos exhaustivamente o, en suma, para ahondar
en ladialéctica de su unidad/diversidad. Cualquier intento de superar esta dificultad queda reducido alas circunstancias de un
momento, de un ambito organizacional o de un autor, sin que hasta ahora trascienda a un acuerdo relativamente unanime o aun
lenguaje méas o0 menos comun o a criterios de ampliaintersubjetividad. En consecuencia, resultan heterogéneos los analisis en
torno alainvestigacion educativay muy escasas las explicaciones de sus diferenciasy semejan zas. En principio, esta dificultad
no tiene que ver con aquella otra dificultad relativa a la pol émica epi stemol 6gi ca empirismo/racionalismo,
cualitativo/cuantitativo, etc. Esta Ultima se refiere a un choque de posturas supuestamente definidas, mientras que la primera -la
gue interesa para €l estudio- es una cuestion de simple acceso ala descripcion y explicacion de os procesos investigativos en
Educacion (serefiere, precisamente, alaindefinicion de una postura). Por supuesto, ambas dificultades parecen relacionarse
significativamente y es posible que aguella polémica disminuya o quede replanteada una vez que haya un acceso uniforme ala
descripcion y explicacion de los procesos bajo estudio. Pero la dificultad epistemol dgica no es aqui €l centro de interés sino,
simplemente, ladificultad para explicar la unidad/diversidad de | as investigaciones educativas.

Asi, pues, lacomplegjidad de las relaciones de diferenciay semejanza entre las investigaciones educativas se expresa como
dificultad de acceso intersubjetivo amplio a descripciones y explicaciones en torno a esos procesos. Esto, a su vez, se expresa
como heterogeneidad de andlisisy como obstéculo alareflexion sobre el asunto. Sin embargo, es en la practica educativa, en su
accion cotidiana, donde se revelan |os hechos sobresalientes: por un lado, en e area de formacion de investigadores, las catedras o
cursos de lo que se llama comunmente ‘ Metodol ogia de la Investigacion’ o * Seminario de Tesis' 0 ‘ Seminario de Investigacion’,
etc., carecen de criterios curriculares y de disefios instruccional es consistentes internamente y, a veces, compatibles entre si, hasta
el punto de que, con frecuencia, |os estudiantes se sienten desconcertados y descorazonados ante sus propios proyectos de
investigacion; por otro lado, en € area académica institucional, las expectativas, las normativas, los juicios, evaluacionesy
decisiones en torno a las investigaciones requeridas pueden carecer de pardmetros coherentesy, con cierta frecuencia, pueden
también variar significativamente de una a otrainstitucion o de uno a otro momento contextual; por otro lado, en el area



administrativa u operativa, puede haber obstacul os importantes para laintegracion de equipos de investigacion, parala
coordinacion de programas investigativos, parala determinacion de lineas de trabgjo, para la explotacion de recursosy parala
utilizacion de resultados.

L uego de todas estas consideraciones, la pregunta esencial ala cual se darespuesta en este estudio eslasiguiente: ¢qué factores
condicionan diferenciasy semejanzas entre los procesos de investigacion educativa? Se indaga por qué una investigacion
educativa resulta diferente a otras, bajo qué aspectos y condiciones resulta diferente, y por qué resulta semejante o equivalente y
en razon de cudles factores, siempre atendiendo al hecho investigativo transdisciplinario y alas posibles circunstancias
contextuales.

Ante una pregunta como esa surge la dificultad metodoldgica: ¢cudl es lavia mas efectiva para obtener respuestas que superen las
dificultades planteadas y cuya calidad pueda competir con otras respuestas provenientes de otros estudios o de otras
concepciones? Sin menospreciar otras opciones se elige agui €l enfoque racionalista, aguél que se basa en razonamientos
encadenados a partir de suposiciones iniciales que puedan ser compartidas intersubjetivamente. S tales suposiciones son
plausibles, si ademas estan respal dadas por teorias o0 conocimientos comuinmente reconocidosy s € encadenamiento de
razonamientos es valido, entonces las Ultimas conclusiones tendran una garantia absolutamente racional y un apoyo en
conocimientos previamente admitidos por todos. Por estas razones, y por cuestiones generales de postura o preferencia

epistemol dgicas, es estaviaracionalista la que se elige en este estudio para abordar la pregunta central arriba planteada.

En atencion alo expuesto, y ante la pregunta de cual es factores condicionan diferencias y semejanzas entre |0s procesos de
investigacion educativa, este estudio arranca de tres suposiciones elementales: primero, todo proceso de investigacion, incluyendo
los realizados en € campo educativo, esuna‘Accion’ igual que cualquier otra; segundo, todo proceso de investigacion es una
accion ‘Semidtica’ o ‘Semiosis’ o ‘ Produccién de Significados'; y, tercero, todo proceso de investigacion se expresa como un
‘Texto’, vinculado a una accién comunicativa. Estas tres suposiciones e ementales conectan € problema de la unidad/diversidad
de las investigaciones educativas a tres areas tedricas, respectivamente: Teoriade la Accidn, Teoria Semidticay Teoriadel Texto.
Dado que esas tres areas se hallan suficientemente elaboradas y que contienen abundantes herramientas conceptual -

metodol 6gicas, a partir de ellas se elabora todo un trabajo de derivacion que termina en las respuestas deseadas y que, en
conjunto, constituye un modelo de variabilidad de los procesos de investigaci 0n educativa, aplicable al &mbito sociocultural
venezolano y a otros &mbitos. Tal modelo pretende explicar las compleas relaciones de diferenciay semejanza entre cualesquiera
procesos investigativos en Educacion, tanto del pasado como del presente y futuro. A partir de alli se obtiene un sistema de
criterios para descripcion de investigaciones educativas, con lo cual queda, ademas, abierta la posibilidad de otros campos de
aplicacién, tales como planes de formacion de investigadores, criterios para administrar lineas y trabajos de investigacion,
pardmetros para evaluar e incorporar |0s resultados de tales procesos, etc. Los resultados del estudio se conciben aqui, en general,
como MODELO Y PATRONESEN LA INVESTIGACION EDUCATIVA o como ASPECTOS DIFERENCIALES, es decir,
elementos considerados como via de acceso ala explicacion y descripcion de sus respectivos procesos y productos.



Por lo que serefiere ala estructura teméatica del trabajo, éste se hadividido en seis capitulos. En el primero de ellos, titulado
‘Orientacion del estudio’, se explican los aspectos |0gico-estructurales y epistemol dgicos, con laintencion de fijar las bases
generales sobre las cuales habria de leerse y evaluarse el estudio por referencia a otras opciones | 6gico-estructurales y filosoficas.
En e segundo, se delimita el objeto de estudio, las investigaciones en general y |as investigaciones educativas en particular, con
el proposito de discriminar empiricamente aguell os asuntos que caen dentro del radio de atencion. En e tercer capitulo se
identifica el problema bajo consideracion, enfocado desde tres angulos: primero, desde las méas amplias bases epistemol 6gicas
gue funcionan como marco amplio; segundo, desde sus significaciones en cuanto dificultad practica para la accion educativa; y,
tercero, desde su significacion en cuanto incognita de conocimiento. En los dos capitul os que siguen se presenta un Modelo de
Variabilidad de la Investigacion Educativa (VIE), organizado en dos partes: en una, (Capitulo 4) se ofrece su construccion
Intertedrica mostrando |as conexiones con las tres teorias generales ya nombradas; en la otra, (Capitulo 5) se ofrece su
formulacion sistemética, 1o cual constituye un reordenamiento de lo obtenido en el Capitulo 4 y una version analitica de todo €l
modelo. Finalmente, en la ultima seccidn (Consideraciones Finales) se resaltan ciertos aspectos importantes de todo €l estudio y
algunas perspectivas de investigacion que quedan abiertas a partir de estos resultados.



CAPITULO |
ORIENTACION DEL ESTUDIO

«Podemos y debemos insistir en que existen hechos que estan alli para ser
descubiertos y no meramente legislados por nosotros. Pero esto es algo que se
dice cuando ya se adopté una manera de hablar, un lenguaje, un «esquema
conceptual». Hablar de hechos sin antes especificar qué lenguaje se usaraes
hablar de nada».

(Hilary Putnam)

«Me deprimian las disputas en que los oponentes hablaban de cosas diferentes
y apenas se vislumbraba la posibilidad de llegar ya no a un acuerdo sino tan
solo a un entendimiento mutuo, porque no habia un criterio comun para decidir
la controversia».

(Rudolf Carnap)

1. Aspectos |6gico-estructurales

1.1. Secuencia logica

1.2. Modelos y Patrones

1.3. Meta-Investigacion e Investigacion-Objeto

1.4. Formalizaciones

2. Aspectos epistemoldgicos

2.1. Racionalismo critico
2.2. Objetividad e Intersubjetividad vs Inobjetividad
2.3. Racionalismo Critico sustancialmente compatible con Sociohistoricismo Dialéctico Critico

En este capitulo se exponen los marcos logico-estructural y filosofico dentro de los cuales se concibe este estudio, asi como ciertas referencias
terminoldgicas importantes implicitas en esos mismos marcos. La intencidn de tal exposicion es la de fijar los parametros de coherencia de todo
el trabajo, a saber: su estructura l6gica en cuanto secuencia de pensamiento y operacion y su ubicacion epistemoldgica en cuanto soporte de
convicciones acerca de la naturaleza del conocimiento, de sus vias de acceso y de sus métodos de produccion (esto, finalmente, refiere a una
direccién axiologica en cuanto conjunto de valores y enfoques respecto a la practica o area de accién hacia la cual se proyectan los resultados
del estudio; esta referencia axiologica se incluird expresamente en los aspectos epistemolédgicos que se desarrollan al final del capitulo). Este
trabajo debera ser entendido solo por referencia a las orientaciones que siguen.



1. ASPECTOS LOGICO-ESTRUCTURALES
1.1. Secuencia légica
El estudio atiende a una secuencia de pensamiento y operacion que puede representarse en la siguiente cadena de proposiciones ampliadas:

(i) Se delimita el espacio empirico o clase de hechos en la cual se ubica la necesidad de conocimiento dicha en (iii), junto a la pregunta béasica,
situando la investigacion educativa dentro de la gran clase de hechos referidos, en general, como procesos de investigacion, desde la
antigiiedad en adelante.

(i) Se observa que los procesos de investigacion educativa muestran entre si complejas o difusas relaciones de diferencia y semejanza, hasta el
punto de que, en la accion practica, se hace dificil dar cuenta, sisteméticamente, de dichos procesos.

(i) EI hecho mencionado en (ii) queda calificado como una relevante necesidad de conocimiento, debido a su incidencia en la confiabilidad de la
accion practica asociada (formacion de investigadores, administracién de investigaciones, analisis y evaluaciéon de las mismas, etc.). Se formula
entonces la pregunta basica: ¢ qué factores condicionan diferencias y semejanzas entre los procesos de investigacion educativa?

(iv) Se definen los resultados esperados del estudio: un conjunto de patrones descriptivos de la investigacion educativa, sucesiva y
estrictamente derivados de un modelo (tedrico) general de los procesos de investigacion, patrones que puedan resolver las dificultades de la
accion practica ya referida.

(v) Eligiendo el método hipotético-deductivo dentro de una orientacion racionalista, y sobre la base de todo el espacio empirico dicho en (i), se
formulan unas hipoétesis centrales que vinculan los datos empiricos con areas tedricas reconocidas, de donde se pueden derivar los resultados
definidos en (iv).

(vi) De las hipétesis centrales, segun lo dicho en (v), se exponen e integran tres teorias generales: Accion, Semiética y Texto, con cuyo aparato
se formula un modelo de los procesos de investigacion educativa, que explique las relaciones de diferencia y semejanza y que genere patrones
descriptivos.

(vii) Se obtiene un conjunto de patrones descriptivos, como campo de aplicacion de los resultados teoricos. Posteriormente, el estudio se limita a
mencionar algunos otros aspectos relevantes de aplicacién instrumental y de ampliacién teorica, sin llevar a cabo ninguna elaboracién adicional.
Esta secuencia expresada en la anterior cadena de proposiciones puede visualizarse en el Grafico 1-1, en el cual se pretende enfatizar los
siguientes nucleos logico-estructurales:

-NUCLEO EMPIRICO: diferencias-semejanzas entre investigaciones educativas, incluidas entre los hechos de investigaciéon universal.

-NUCLEO METODOLOGICO: hipétesis de caracter deductivo como vinculo entre el ntcleo empirico y el nicleo teorico. Operaciones de
derivacion.

-NUCLEO TEORICO: teorias de la Accion, la Semidtica y el Texto. Modelo de variabilidad de la investigacion educativa.



-NUCLEO PRACTICO O TECNOLOGICO: aplicacion del modelo tedrico a la obtencién de patrones descriptivos, ademas de indicacion breve de
sus posibilidades para elaboracién de instrumentos operativos y desarrollos ulteriores.

1.2 Modelos y Patrones

En los objetivos del estudio, entendidos como definicion de resultados deseados, se plantea una diferencia terminologica entre ‘modelo’ y
‘patrén’. El primero de esos términos va acompafiado, en principio, del adjetivo ‘teérico’, mientras que el segundo suele acompafarse con el
adjetivo ‘descriptivo’, precisamente con el propésito de establecer la diferencia légico-conceptual entre ambos.

La palabra ‘modelo’, como ya se sabe, se ha estado usando en multiples acepciones distintas (Ren-Chao, 1963, por ejemplo, detecto treinta
acepciones diferentes, solo entre autores importantes del area de la Logica y Linguistica). Pero, en general, estas variaciones (conectadas, por
supuesto, a conceptualizaciones) podrian reducirse, tomando en cuenta el impacto de uso, a dos grandes esferas de aplicacion: la de las
ciencias formales y la de las ciencias no formales.

En el primer caso, el de las ciencias formales, el término se rige, ordinariamente, por la llamada «Teoria de Modelos», segun la cual, dado un
sistema formal (o sea, de naturaleza sintactica, cuyo funcionamiento depende sélo de simbolos, de relaciones entre simbolos y de reglas que
gobiernan esas relaciones), resultan «modelos» de ese sistema aquellas estructuras particulares que se rijan por el mismo funcionamiento de
ese sistema formal (ver, por ejemplo, Tarski, 1969:155-160). Segun esto, «modelo» equivale a «interpretacién» de un calculo sintactico o
simbdlico, o sea, equivale a cosas particulares cuyo funcionamiento queda descrito por las mismas reglas que rigen a un conjunto de simbolos.
Tomemos, como ejemplo muy banal, el caso de un sistema formal imaginario que considere un conjunto A compuesto por los elementos x y los
elementos y, ademas de una relacion R segun la cual xRy es lo mismo que yRx. Para ese sistema, el conjunto de los hermanos de una misma

familia, por ejemplo, vendria a ser un «modelo» de ese sistema, igual que el conjunto de los vecinos de un mismo barrio o el conjunto de los dos
cényuges de una pareja, etc., ya que el funcionamiento de la hermandad, de la vecindad o de la pareja se rige por esa misma regla segun la
cual, si Pedro es hermano de Juan, entonces Juan es hermano de Pedro..., y al decir que Maria es coényuge de Francisco queda implicito que
éste es conyuge de aquélla; en cambio, el caso de padre e hijos no es un modelo de ese sistema ni tampoco el caso de los maestros y los
alumnos, etc. La funcion del concepto de «modelo» o «interpretacion» es, en este sentido (Tarski, 1969:160), la de proveer mecanismos de
demostracion para los sistemas formales.

En el mismo ambito de las ciencias formales, el término en cuestidon se usa también en una acepciéon mas amplia, no solo como interpretacion
semantica de un célculo sintactico, sino como «calculo interpretado» (ver Serrano, 1975:59-62), es decir, como la unién entre un sistema formal
o sintactico (el «céalculo») y sus posibles familias semanticas (las «interpretaciones» particulares que le corresponden), todo como unaparato
deductivo que hace corresponder principios generales con sistemas particulares de cosas (Church, 1951, llamé «sistema logistico» a aquél que
tiene solo caracter sintactico y «lenguaje formalizado» al que, ademas, posee reglas de correspondencia semantica).

En la esfera de las ciencias no formales («empiricas de base teérica», en el sentido de Popper, 1985), el término «modelo» oscila entre dos
acepciones. Por un lado, equivale a la de «teoria» (Bunge, 1985b; Braithwaite, 1965; etc.), lo cual coincide bastante con el concepto de «calculo
interpretado», arriba mencionado, especialmente si se considera (dentro de la posicion epistemoldgica analitica) la condicion de que toda teoria
debe ser «formalizable» (véase, entre muchos otros, Bunge, 1985a, y Garcia-Bacca, 1977), es decir, que debe ser susceptible de reducirse a un
«calculo», puesto en correspondencia con sus debidas «interpretaciones» semanticas. Por otro lado, otras veces el concepto de «modelo» se
entiende de modo mucho mas global, simplemente como «anélogo» del objeto bajo estudio o del hecho que interesa (Bunge, 1985b, entre otros,
da cuenta de esta acepcion), pudiendo ser, en este sentido, tanto de orden empirico (los modelos mecanicos, por ejemplo) como de orden
tedrico. La maqueta de un edificio, por citar un caso, seria en tal sentido un modelo del edificio en cuestion. Entre todas las demas, es ésta la



acepcion mas tradicional del término, tal como dice Abbagnano (1986:813): «(El modelo) tampoco debe tener por necesidad el caracter de la
“visualizacion’ que a veces se ha exigido. La ciencia moderna ha generado la nocién de Modelo precisamente para sustraerla a estas
limitaciones y hacerla servir para finalidades mayores».

En el contexto de todas estas conceptualizaciones, este estudio utiliza el término «modelo» en el mismo sentido de «célculo interpretado» o
«teoria». Para justificar esa acepcioén, este trabajo se acoge, entre otras, a las mismas razones destacadas por Serrano (1975:61):

«Existen tres motivos por los cuales los representantes de las ciencias sociales tienden a usar la palabra "'modelo’ tal
como decimos:

I. Las teorias son tan minusculas, conteniendo un nimero tan pequefo de pasos deductivos, o se refieren a un campo
de la realidad tan limitado, que la palabra ‘teoria’ parece demasiado pomposa para designarlo.

. Incluso las teorias semiformalizadas son un fenGmeno tan raro en las ciencias sociales que parece oportuno usar la
palabra ‘modelo’ para sefalar que tal teoria tiene, al menos parcialmente, una forma deductiva.

[ll. La palabra ‘modelo’ puede ser usada para sefialar que una teoria es una simple aproximacion, o que su aplicacion
esta ligada a diversos postulados tendentes a reducir la complejidad de la realidad.»

Asi, pues, el término ‘modelo’ se emplea en este estudio para hacer referencia a un constructo TEORICO, de naturaleza EXPLICATIVA (no
descriptiva) y DEDUCTIVA, cuyos elementos no son en modo alguno observables directamente, que subsume clases UNIVERSALES de cosas
y que consta, por una parte, de un «calculo» o sistema sintactico y, por otra parte, de un conjunto de «interpretaciones» ubicadas en el espacio
empirico correspondiente. En ese sentido, este estudio considera un modelo general de los procesos de investigacion y, derivado de él, un
modelo especifico de los procesos de investigacion educativa. A partir de alli, se obtienen «patrones» descriptivos de dichos procesos. Asi,
mientras los «modelos» son de naturaleza tedrica (abstractos, explicativos), los «patrones» son de naturaleza empirica (descriptivos,
taxonomicos), tal como se explica a continuacion.

En este estudio se plantea la dificultad, en la accidn practica, para analizar o evaluar los procesos de investigacion educativa, para organizarlos
0 administrarlos y para ensefiarlos, siempre como consecuen- cia de una necesidad de conocimiento insatisfecha: la de establecer parametros
intersubjetivos para apreciar sus variaciones en torno a una forma canonica que esté definida, igualmente, bajo parametros intersubjetivamente
aceptados. Dicho de esa manera, esto podria resolverse mediante taxonomias y descripciones precisas, es decir, mediante ‘patrones’ de
diferenciacion y homologacion, los cuales tuvieran la suficiente fuerza epistemoldgica para

vencer las barreras de esa intersubjetividad necesaria. No obstante, los argumentos presentados hasta ahora (tal vez por ser empirico-
inductivos e intuitivo-fenomenolégicos) no parecen haber logrado superar esas barreras. Es posible, entonces, que una argumentacion
racionalista-deductiva presentada de manera distinta pueda determinar ‘patrones’ descriptivos cuya fuerza epistemoldgica radique, a su vez, en
la fuerza de teorias prestigiosas y en la garantia del razonamiento valido. En otras palabras, se trataria de obtener ‘patrones’ descriptivos
fundamentados en ‘modelos’ tedricos. Aqui estriba, precisamente, la diferencia esencial entre ambos términos: mientras los ‘patrones’ se ligan
directamente a las necesidades de la accion y mientras su funcidén consiste en ofrecer opciones de clasificacién, unificacion y diferenciacion, los
‘modelos’, en cambio, se ligan a las teorias o conocimientos previamente conquistados y funcionan como garantias de la razén vy, por tanto,
como apoyo a los ‘patrones’ o como argumentos claros para las descripciones y clasificaciones. Estos, por tanto, expresan regularidades



observacionales, uniformidades constatables y diferenciaciones perceptibles. Aquéllos expresan relaciones de condicionamiento entre variables
conceptuales, nexos abstractos entre elementos aparentemente disociados, concatenaciones que abarcan grandes cantidades de hechos
particulares y puntos de vista que reducen extraordinariamente la complejidad de los hechos de la experiencia.

1.3. Meta-Investigacion e Investigacion-Objeto

Antes de mediados de siglo, con su historico «teorema», el l6gico Kurt Godel comprobé inequivocamente la imposibilidad de demostrar la
consistencia de un sistema formal dentro del marco de los recursos del mismo sistema, lo cual llevé a considerar las dificultades de abordar el
estudio de un objeto dentro de los limites de ese mismo objeto o0 mediante los mismos recursos ofrecidos por dicho objeto, tal como ocurre en el
caso de «razonar acerca de como se debe razonar», de «hablar sobre el habla» o de «investigar acerca de la investigacion», que es, por cierto,
el caso de este estudio (también se relacionan con esto las célebres paradojas l6gicas como aquélla de «yo siempre miento», vinculadas a la
solucion de los «tipos» de Russell; véase Kneal/Kneal, 1980, o Bochenski, 1976, entre otros textos de historia de la Légica Matematica). Surgio
asi la atencion hacia aquellos estudios caracterizados por esa especie de solapamiento entre el objeto estudiado y sus propios recursos para ser
estudiado (ademas de las Matematicas, los casos de la Logica y la Linguistica fueron particularmente polémicos e ilustrativos). Como solucion a
estos problemas de solapamiento o de circulo vicioso epistemoldgico, quedd desde entonces establecida la necesidad de distanciar linguistica y
metodologicamente el objeto de estudio con respecto a los recursos empleados para estudiarlo. La idea de crear «metalenguajes» para luego
poder referirse a los «lenguajes-objeto» ha sido hasta ahora la solucion predominante (Carnap, 1963, marca un hito en esta importante
distincion).

Al respecto, una de las caracteristicas importantes del presente estudio es, justamente, la interseccidn entre el objeto de estudio
(investigaciones) y el mismo estudio (investigacion), al usar éste los mismos recursos de aquél, con lo cual pareceria que se corre el mismo
riesgo de las paradojas l6gicas. En relacidn a esta caracteristica, parece importante advertir, en primer lugar, la separacion entre este estudio y
los hechos estudiados; la palabra ‘estudio’, precisamente, se reserva s6lo para hacer referencia a este texto y a los antecedentes que lo
producen, mientras que las expresiones ‘investigacion’ y ‘procesos de investigacion’, con cualquiera de sus calificativos, se refieren
exclusivamente a los hechos que constituyen el interés u objeto de este texto y de sus antecedentes. En segundo lugar, conviene destacar que
este estudio no presenta, en absoluto, resultados de tipo normativo, evaluativo o prescriptivo acerca de los procesos de investigacion educativa,
sino resultados descriptivos basados en resultados explicativos. Como se vera mas adelante, el Unico criterio de orden empirico que, en calidad
de supuesto indispensable, se erige para diferenciar los procesos investigativos (educativos o de otra indole) con respecto a otros hechos, es la
definicion observacional de conocimiento y de produccion de conocimientos, al lado de sus relaciones con la accion racional y con la
propiedad de confiabilidad, sin que dicho criterio implique prescripcion ni normativa alguna. Esta aclaratoria viene al caso porque, cuando se
trata de buscar normas, prescripciones o modelos ideales y cuando, al mismo tiempo, coinciden el proceso y el objeto de estudio, entonces
resulta casi inevitable mezclar estas dos cosas, de modo analogo a cuando, por ejemplo, se da una clase acerca de como hay que dar clases o
se habla sobre como se debe hablar o se investiga en torno a la via mas efectiva para investigar, etc. En el caso de estudios tedricos o
descriptivo-explicativos, como éste, una vez fijadas las separaciones légicas y léxicas entre el acto de conocimiento y su objeto, ambas cosas se
independizan suficientemente, eludiendo los riesgos antes mencionados.

1.4. Formalizaciones

Uno de los aspectos relevantes de toda creacién o construccién conceptual esta en la diferencia entre (a) las ideas, contenidos mentales o
conceptos que se manejan; (b) las cosas del mundo que estan asociadas a esas ideas o conceptos manejados y (c) el lenguaje que expresa
dichas ideas. Esta diferencia fue observada desde hace mucho tiempo por fil6sofos, l6gicos y lingtistas, hasta el punto de que, en torno a ella,
no solo se creo6 todo un campo disciplinario (semantica, metaldgica, semiotica...) sino que también se estructuraron relaciones interdisciplinarias



de variada indole: aparte de las relaciones establecidas al respecto desde los antiguos griegos hasta los l6gicos de Port Royal, pasando por los
escolasticos, son célebres, entre muchos otros, los tratamientos de Odgen/Richards, 1952, sobre el «Referente/Referendo»; de Saussure, 1959,
sobre el «Significante/Significado»; de Peirce, 1931-1958, sobre el «Interpretante/Objeto/Representamen» y de Frege, 1971, sobre el
«Significado/Sentido/Referencia». Ademas de otros, estos tratamientos condujeron a institucionalizar, en la Légica Matemética y Linguistica
modernas, la diferencia mencionada arriba, con particular repercusion en metodologia de la ciencia, especialmente a partir del Circulo de Viena
(Carnap, 1939). Actualmente, las herramientas de la Semidtica Logica o Metaldgica o Metamatematica permiten regular las construcciones
conceptuales (especialmente las de tipo deductivo) aludiendo por separado a sus estructuras de lenguaje (sintacticas) y a sus estructuras de
correspondencia con el mundo de la experiencia (semanticas), entre otras cosas (al respecto, véase la detallada explicacién de Bunge, 1974,
acerca de «designacion», «referencia» y «representacion).

Estrechamente ligado a la diferencia entre el lenguaje, por un lado, y sus contenidos ideacionales y referenciales, por otro, esta el concepto de
formalizacion, uno de los mas fuertes dentro de la tradicién filosofica y metodoldgica de la ciencia. Dejando de lado la polémica entre
formalismo, intuicionismo y logicismo a propoésito de los fundamentos de la matematica (véase, por ejemplo, Bochenski, 1976) y apartando, en
general, las cuestiones histéricas acerca de este concepto, la idea de la formalizacidn tiene que ver mas bien con la necesidad de claridad,
precision y economia de esfuerzos en los trabajos conceptuales, al lado de los riesgos de ambigledad propios del lenguaje cotidiano. Esta idea
es la mas importante para los efectos de este estudio, ya que, para el caso de las ciencias no empiricas, formalizar tiene un sentido mucho mas
especifico y particular que se relaciona con los conceptos de calculo y sistemas formales nombrados en 1.2. Formalizar, entonces, en el
terreno de las disciplinas facticas, equivaldria, muy en general, a sustituir el lenguaje natural por un lenguaje artificial, a identificar los conceptos
con simbolos y a manejar las relaciones entre conceptos mediante operaciones entre simbolos. En vez de operar con las cosas que se esta
estudiando, se opera con sus simbolos formales, bajo el principio de que estas operaciones reflejaran las mismas relaciones entre las cosas.
Como ventaja adicional, los sistemas formalizados pueden conducir no solo a las cosas particulares que se estan estudiando, sino, lo que es
mas importante, hacia estructuras de cosas que pertenecen a un mismo tipo de funcionamiento y que forman entre si familias isomaérficas de
la realidad con respecto a un mismo constructo formalizado (para exposiciones didacticas al respecto, véanse Stahl, 1977; Mouloud, 1974;
Chela, 1986; etc.). Se notard, asi, que esta Ultima idea coincide con lo dicho en 1.2. a propésito de modelo, y lleva al enfoque particular que
tiene este estudio en lo que se refiere a su objetivo de derivar patrones descriptivos de modelos tedricos.

Por lo demas, en metodologia de la ciencia suele hablarse de diversos niveles de formalizacion. Bunge, 1985a, por ejemplo, habla de
«formalizacion» y «semiformalizacién» al lado de teorias «profundas» y «menos profundas», respectivamente. Y, en una obra anterior (Bunge,
1974:4-7), distingue entre una formalizacion estricta, «in the metamathematical sense of the word» (p. 4), y otro nivel de formalizacion, adecuado
a ciertas necesidades:

«(...) We assume that logic and mathematics are sufficient to uncover the form and structure of every construct. We
assume also that they are necessary to build theories aiming at elucidating and systematizing the semantic concepts of
factual reference, factual sense and factual truth. But, of course, we do not claim that logic, mathematics and the
semantical theories contrived with their help will suffice to reveal the syntax and the semantics of every particular
scientific concept (subrayado nuestro) -any more than geometry suffices to triangulate the universe. However, a
combination of logic, mathematics, semantics and sustantive knowledge can do the trick of uncovering the formalism
and the semantics of a scientific theory» (p. 5).

Una vez explicado esto, conviene advertir que en este estudio se emplea la formalizacion bajo tres orientaciones distintas y complementarias.
En primer término, se establece una diferencia entre lo que aqui se dira y la manera en que se dira, con el doble propdsito de evitar al maximo
las ambigledades tipicas del lenguaje ordinario (con Reboul, 1986, se asume aqui que el lenguaje ordinario, muchas veces, conduce por si solo



a referentes que no

existen en la experiencia, sino solo dentro de los limites de un mundo retérico creado por las palabras) y de evitar mezclar «metainvestigacion»
con «investigacion-objeto», de acuerdo a lo dicho en 1.3. En segundo lugar, se intenta ser fiel al concepto de modelo arriba expresado, para lo
cual es indispensable considerar su parte sintactica al lado de su parte semantica. Dicho de otro modo, se pretende dejar claro que las
operaciones aqui planteadas entre los elementos de un proceso de investigacion educativa y entre unos y otros procesos de ese tipo no
contradicen las operaciones que puedan hacerse con sus respectivos simbolos, sino que, alin mas, se rigen por ellas. Quedaria claro, ademas,
coémo ciertos elementos particulares del objeto estudiado pertenecen a una misma familia estructural de los procesos humanos. Esta segunda
orientacion de la formalizacion se aplica solamente, por supuesto, al nucleo tedrico del estudio en algunas de sus instancias claves. En tercer
lugar, finalmente, la formalizacién sirve también cuando se realiza fuera del ndcleo teorico del estudio, para asociar ciertos conceptos empiricos
u operativos a formas abstractas universales que los hagan mas claros y reconocibles desde el punto de vista l6gico convencional. Esto tiene
lugar, especificamente, al ilustrar los enunciados esenciales del estudio.

Por tanto, en este trabajo se usan ciertos aparatos de formalizacion provenientes de la I6gica de clases, de relaciones y del calculo de
predicados, debidamente explicados en lenguaje ordinario y en un nivel de formalizacion sumamente bajo. La intencibn mas general tiene dos
facetas: una, epistemoldgica, que busca ser coherente con una postura racionalista-critica del conocimiento (como se vera mas adelante) y
otra, instrumental, que busca la mayor economia de esfuerzos, la mayor precision expresiva y la mayor cobertura interdisciplinaria que amerita el
tema abordado.

2. ASPECTOS EPISTEMOLOGICOS

Una cuestion elemental para abrir este punto es que éste es un estudio, vale decir, un trabajo por llegar a SABER algo (que resulta importante
para HACER algo) a través de VIAS adecuadas. Seria imposible tal trabajo si no se tuviera una idea acerca de qué es ‘saber’ (al lado de ‘actuar’
y al lado de todas las demas cosas), de cuan lejos se halla de la situacion inicial, de cuales son las posibles ‘vias’ para hallarlo, de cuales
alcances y limitaciones tiene cada via, etc. Es muy posible, ademas, que, al empefarse en ese trabajo mas de un sujeto o grupo de sujetos,
surjan entre ellos discrepancias o distancias respecto a aquellas ideas acerca de qué es cada cosa. Pero, si cada quien decide previamente
tales ideas bajo unos principios de concatenacion coherente, aun cuando cada trabajo sea diferente a los demas, siempre podra, mal que bien,
llevarse a término cada uno de ellos y siempre podra decidirse acerca de su efectividad relativa. Podra, incluso, analizarse cada conjunto de
ideas y principios de concatenacion en conexion con sus resultados, para luego compararlo con otras opciones e ir tomando decisiones
provisionales. Toda esta elemental ilustracién, muy ligada a las citas que encabezan este capitulo, contiene los aspectos que parecen
significativos para determinar las orientaciones epistemolégicas fundamentales que subyacen a este documento.

2.1. Racionalismo Critico

Desde los escritos de los antiguos griegos hasta el presente se tie-nen noticias de las divergencias de los seres humanos acerca de lo que es
‘saber’ o ‘conocer’, de sus relaciones con el ‘actuar’, de sus opciones metodoldgicas, etc. Los textos de historia de la filosofia y del desarrollo de
la ciencia o de la técnica estan plagados de términos que aluden a tales divergencias: «idealismo», «realismo», «escepticismo», «dogmatismo»,
«empirismo», «racionalismo»..., «estructuralismo», «funcionalismo» y muchisimos més (véase entre otros Ayer, 1983; para una exposicion
divulgativa, véase Aréstegui, 1975). Sin profundizar en esta compleja gama de divergencias, baste aclarar que cada postura merece, como
principio orientador de este trabajo, el maximo respeto y la mayor atencién. El hecho de que aqui se elija una de esas posturas no debera, en
modo alguno, considerarse como impugnacion de las demas. La eleccién y definicidbn de una postura determinada, junto a la exposicion de sus
argumentos y supuestas ventajas, no debera considerarse mas que como la confrontacion de sus bondades por la via heuristica de su



reafirmacion provisional. En tal sentido no prevalece aqui la auténtica seguridad de una postura (sélo, en tal caso, una seguridad de tipo
metodolégico). Lo que prevalece al respecto es, al menos en sus intenciones, aquella declaracion de Popper (1982) acerca de la «verosimilitud»
del conocimiento y de su progreso a través de la blusqueda de su propio error y no a través del aferramiento a unas supuestas «verdades»
definitivamente logradas.

Asi, pues, ante las inocultables discrepancias y ante la necesidad de elegir para poder avanzar, en este trabajo se selecciona una determinada
postura epistemoldgica, el racionalismo critico, pero sin dogmatismos y sin seguridades definitivas, tratando de buscar sus maximas
posibilidades de compatibilidad con otras posturas y estableciendo definiciones cuya aparente fuerza sélo pretende ser provisional y de alcances
criticos con respecto a sus posibles debilidades y necesidades de rectificacion. Esta definicion epistemoldgica, ademas de querer establecer un
eje de coherencia para el estudio, pretende ademas, en ultimo término, ser evaluada.

2.2. Objetividad e Intersubjetividad vs Inobjetividad

Resulta inevitable, a la hora de definir las orientaciones generales de un estudio como éste, abordar la dificil cuestion de las relaciones entre el
sujeto y el objeto de conocimiento. Sin entrar en la exposicién de las distintas posturas existentes al respecto, lo mas conveniente para definir
los criterios de este trabajo es ubicar el asunto de la subjetividad/objetividad al lado de otros asuntos que reducen la definicién de posiciones a
sus aspectos mas relevantes.

En primer lugar, si se asocia este tema con el de «interioridad» y «exterioridad» (lo mismo que hace Abbagnano, 1986:867,516), saltan a la vista
ciertas tendencias tales como la introspeccidn, el espiritualismo, el psicologismo y, en general, todas aquéllas que privilegian la orientacion del
conocimiento hacia el sujeto en cuanto conciencia individual o en cuanto espacio de «interioridad», al lado de otras tendencias (a las que se
apega el enfoque de este estudio) que ponen por delante la relacién «exterior» SUJETO-OBJETO. Al respecto resultan sumamente descriptivas
las palabras de los siguientes autores, en el primero de los cuales se evidencia el expansivo eco que tienen actualmente, en las ciencias
sociales, las mas variadas propuestas interioristas y antianaliticas; los otros dos, en cambio, son importantes clasicos dentro de la logica y la
metodologia de la ciencia:

«La Ciencia (...) ha de creer que ella versa sobre cosas (d&tomos o insectos octépodos, por ejemplo) que a su vez no
versan sobre nada (no son sujetos[subrayado nuestro]), de modo que, cuando formas toscas y primitivas de la fisica
toman como objeto poblaciones de una region del globo (...), no podran hacer con éxito nada de eso (es decir, con
estilo que pueda elevar el estudio a la dignidad cientifica) si no es en la medida en que consiguen hacer de esos temas
verdaderos objetos mudos, y sélo asi medibles y contables; cualquier asomo de subjetividad en sus objetos acarrearia
de inmediato que el propio lenguaje de ese estudio guedase tachado de subjetivo y no cientifico (subrayado nuestro).
Y, sin embargo, la concepcion desprevenida de la Ciencia (vista a su vez desde fuera, como objeto), muestra
(subrayado nuestro) que, dondequiera que aparece un atomo, alli estoy YO (en cuanto que yo precisamente,
objetivado, soy también un atomo), y los problemas que al estatuto o dinamica del &tomo se les presenta, (sic), son los
mismos que se le presentan a la dinamica y estatuto de quien esta razonando sobre el atomo»

(Garcia-Calvo, 1988:96).

«No se confunda la verdad de una proposicién con su ser pensada. (...) Una proposicion no deja de ser verdadera en
cuanto yo no la pienso mas, asi como el sol no deja de existir cuando yo cierro los 0jos»



(Frege, 1982:24)

«Una de las razones fundamentales que explican elerroneo enfoque subjetivo del conocimiento es lasensacion de que
un libro no es nada sin un lector: solo si es entendido es realmente un libro; de lo contrario no es mas que un papel con
manchas negras. Este punto de vista es errbneo enmuchos aspectos. Un nido de avispas sigue siendo un nido de
avispas aun después de abandonado, aunque no se utilice ya nunca mas como un nido. Un nido de pajaros
siguesiéndolo aunque nunca haya sido habitado. De un modo semejante, un libro sigue siendo tal (cierto tipo de
producto) aunque no se lea nunca (como puede ocurrir perfectamente hoy en dia)».

(Popper, 1982:114)

Antes de pasar a una segunda asociacion, nétese que esta diferencia «interioridad/exterioridad» tiene que ver con lo que se concibe como
espacio-objeto especifico de investigacién y no con las condiciones o naturaleza del objeto investigado. O sea, la diferencia esta en que,
mientras la primera de esas dos tendencias privilegia la conciencia del sujeto investigador por encima del espacio-objeto, la segunda invierte ese
orden; pero no quiere decir que ésta Ultima se niegue a investigar hechos sociales o psicologicos o de conciencia ni que haga caso omiso,
necesariamente, de los factores psicoldgicos, sociales o historicos que subyacen al objeto estudiado. El enfoque que se asume en este estudio,
por el contrario, es que también los hechos humanos pueden ser conocidos

cientificamente, buscando obtener de ellos una representacion que se adecle mas a esos hechos que a lo que ocurre en la propia conciencia
individual del sujeto cognoscente. No es que se nieguen los datos provenientes de su experiencia personal ni de la experiencia de los demas,
sino que tales datos, o mismo que cualquier otro dato, quedaran expresados solo dentro de los limites de una RELACION EXTERNA al espacio
de conciencia individual, a través de ciertos recursos metodologicos sistematicos.

En consecuencia, de acuerdo a esta primera asociacion, el concepto de objetividad que se elige aqui no se opone al concepto de subjetividad
(ni tiene que ver con él). Propiamente, a lo que se opone es a un cierto concepto que se podria designar como ‘INOBJETIVIDAD'. En efecto, si
la objetividad se asocia a la externalizacion (en el sentido de orientarse hacia el OBJETO en una relacion externa al sujeto) y si, por su parte, la
internalizacion desvia o desplaza la trayectoria del conocimiento desde el objeto especifico hasta la conciencia del sujeto (lo cual significa que
desaparece el OBJETO y desaparece, por tanto, todo conocimiento), entonces es evidente que el concepto de objetividad no se opone al de
subjetividad sino al de INOBJETIVIDAD (ya que el conocimiento SUBJETIVO es conocimiento subjetivo de un objeto).

En segundo lugar, conviene asociar el problema de las relaciones sujeto-objeto de conocimiento con el binomio «Especulativo» versus
«Comprobable». Esta diferencia se refiere a dos tipos extremos de lenguaje, a dos definidas formas polares de expresar un objeto o realidad.
Como ya se sabe, las palabras (y, en general, los signos de un lenguaje) tienen la propiedad de relacionarse con objetos o realidades. Desde el
punto de vista de quien oye o lee o decodifica un lenguaje, esa relacion entre palabras y cosas puede variar en distancia o proximidad. Para un
analfabeta, por ejemplo, habra una total distancia entre los signos gréficos y sus realidades asociadas, mientras que para un erudito esa
distancia sera minima, en condiciones normales. Pero, aun dentro de estas mismas condiciones normales, siempre podra haber diferencias de
proximidad entre palabras y cosas con respecto a unos mismos oyentes, lectores o decodificadores. Cuando se dice, por ejemplo, «esta
lloviendo», la distancia entre la frase y su realidad asociada suele ser minima. Pero esa distancia suele ser mucho mayor cuando se dice «el
cielo llora». De este modo, la forma de expresar una realidad conduce a que ésta sea captada por los demas en diferente medida de rapidez,
precision y comodidad, siempre en virtud del grado de proximidad o distancia que quede establecido entre lenguaje y realidad y siempre dentro
de la relacién de quienes codifican el lenguaje y de quienes lo decodifican. El lenguaje especulativo, precisamente, suele caracterizarse por
elevar al maximo esa medida de distancia, ya que, en un primer tipo de casos, esta mucho mas orientado a realidades que soélo existen, en su



mas significativa configuracion, en la conciencia del sujeto que se expresa, antes que a las realidades que estan a la vista de los demas; en un
segundo tipo de casos, ocurre que la realidad expresada constituye una original explicacion de aquella versién ordinaria de la realidad que esta
a la vista de los demas, pero la forma de expresar tal explicacién no contiene mecanismos para establecer las necesarias conexiones entre una
y otra version. En ambos tipos de casos, lo que sucede es que entre los interlocutores no hay un acuerdo esencial en torno a las conexiones de
proximidad o distancia entre lenguaje y realidad. En la practica, se trata del mismo ejemplo del analfabeta y el erudito, antes citado:

«En los razonamientos especulativos no se elaboran ni se utilizan métodos teoricos y l6gico-matema-ticos que
permitan dar explicaciones y pronosticoscientificos inequivocos y empiricamente comproba-bles. Por ello, los
resultados de los razonamien-tos especulativos no se pueden considerar conocimientos en sentido estricto. En los
sistemas de razonamiento especulativo no es posibleestablecer diferencias entre explicacién real y buendeseo, entre
prediccién y profecia, entre prediccion y fe. Las explicaciones y predicciones se aceptan o refutan sélo
subjetivamente.»

(AA.VV, 1978:215).

Nétese, antes de terminar esta breve descripcion, que lo especulativo no va inmediatamente conectado a una forma de lenguaje ni se reduce
solo a ella. Mas bien se trata de una actitud de conocimiento o de una posicion ante la realidad, lo cual se liga a un cierto tipo de pensamiento y,
finalmente, a una clase de lenguajes. Mas en el fondo, lo que aqui se asume es una correspondencia entre los conceptos de interiorizacion,
inobjetividad y especulacion. A titulo de definiciones previas, se concibe aqui, en suma, como la suplantacion del conocimiento del objeto por
la estructuracion de contenidos de conciencia, lo cual podria equivaler a la elaboracion de ficciones, pero no en funcién estética o recreativa,
sino, probablemente (ver Reboul, 1986), en funcién ideolégica o de dominacion social (imposicion de realidades convenientes y proscripcion del
conocimiento cuando éste pone en riesgo tales conveniencias). Una muestra tipica de lenguaje especulativo puede verse en el siguiente pasaje
de una autora cuando intenta ‘definir’ los conceptos de finitud, infinitud y transfinitud, términos usuales en Matematica, en una obra que declara
ser una «Terminologia cientifico-social» (en Reyes, 1988):

«El pensar de la transfinitud es un pensar de reconciliacion que abandonando el suefio -pesadilla- de las totalidades
(...) asume la belleza de una tragicidad sagrada: ese luminoso temor de los seres emergiendo un segundo -un eterno-
antes de desaparecer. Esa alteridad del diferir sin fin en que se estremece Io mismo sin ser nunca aun. Esa gracia
gratuita de lo que brota y se oculta en quiebras de plenitud, en destellos de persistencia y variacion rumorosa...
muriendo en resurrecciones multidimensionales, sin necesidad de cambiar de mundo. Esa complejidad caleidoscopica
de las implicaciones magicas, de las razones danzando transparencias diamantinas... esas geometrias, esas
arquitecturas musicales... ligereza gravida... risa... Somos en el vértice abismatico de un despliegue de belleza: el de
los concretos inagotables del ser, del tiempo» (p. 422)

En el otro extremo esta el modo «comprobable» (que es también parte de la concepcion llamada «analitica»). Ante lo especulativo,
caracterizado por interponer maximas distancias entre lenguaje y realidad, el lenguaje comprobable se caracteriza por querer garantizar la
mayor proximidad posible entre lenguaje y realidad asociada. Los términos «atomismo l6gico», «empirismo l6gico», «lenguaje fisicalista», etc.
(véanse referencias sistematicas de fuentes originales y exposiciones didacticas en Echeverria, 1989), ademas de nombres clasicos como
Wittgesntein, Russell y Carnap, entre otros, marcaron historia en lo que, de alli en adelante, se conocié como «concepcion analitica de la
ciencia». La base de todo estuvo en fijar las condiciones mas estrictas posibles para referirse a la realidad, sobre la base de ciertos ideales
epistemoldgicos como el de conocimiento positivo (requisitos y niveles de aproximacion del lenguaje a la realidad; reglas de correspondencia
entre la realidad, el lenguaje observacional y el tedrico...), el de la unificacién de la ciencia (el lenguaje logico y el matematico como Unico



sistema de signos -universalmente compartido- para referirse a la realidad...), etc. Lo mas importante de todo esto es quizas, a titulo ilustrativo,
el hecho de que, para la concepcidn analitica, toda expresion de la realidad debe ser traducible, al menos sustancialmente, a formulas légico-
matematicas y ubicable dentro de un nivel jerarquico de generalidad o cobertura con respecto a la clase de hechos concretos y particulares que
esta expresando.

Como punto intermedio entre ambos extremos podrian considerarse muchas situaciones del lenguaje cotidiano. Frases sumamente frecuentes
como «¢entiendes?», «¢me explico?», «¢quedo claro?», «¢te convenciste?», etc., evidencian mecanismos de aproximacion entre el lenguaje y
las cosas, dentro de lo que podria ser el conocimiento ordinario, muy particularizado. Los casos de sistemas instructivos para manejo de
equipos, uso de instalaciones o servicios y para desempenfos individuales, por nombrar solo algunos casos, estan también en este punto
intermedio. Por encima de dicho punto y antes de tocar el extremo del atomismo ldgico, es posible concebir trabajos sistematicos -empiricos y
tedricos- que constituyan obtenciones de conocimiento en mayor o menor medida. Las semiformalizaciones antes mencionadas, por ejemplo,
pertenecen a este espacio, igual que aquellos trabajos que, encaminados a dilucidar interrogantes y sometidos a un sistema de ordenamiento,
se apoyen so6lo en conceptos univocamente utilizados y en otros estrictamente definidos con anterioridad. En este espacio de expresion
pretende situarse el presente estudio. Y, una vez mas, a través de esta segunda asociacion, el asunto de las relaciones sujeto-objeto queda
reducido a un binomio en el cual, de un lado, los conceptos de interiorizacion y especulacion se engloban dentro del concepto de
INOBJETIVIDAD, mientras, de otro lado, los conceptos de externalizacion y analiticidad (o “semianaliticidad’, como podria llamarse para los
efectos de mayor flexibilidad antes expresados) se engloban bajo el concepto de OBJETIVIDAD (que, como ya se dijo, es distinta a aquélla otra
gue se opone a SUBJETIVIDAD, en su sentido clasico).

En tercer y ultimo lugar, resulta productivo examinar el problema delas relaciones sujeto-objeto a

la luz del par conceptual «individualizacion/socializacién», tomado mas del campo de la filosofia moral y politica que de la propia epistemologia,
pero con importantes aplicaciones en ésta, como se vera ahora. De entrada, esta asociacion mostrara como los términos «subjetivo-objetivo»
pueden no tener nada que ver directamente con la fidelidad a una referencia ontoldgica separada o con el criterio de una realidad externa
independiente, sino, mas bien, con la medida de PLURALISMO (més alla de los limites de la conciencia de UN individuo y hacia las dimensiones
de un conglomerado sociocultural) con el cual se plantee la relacion de conocimiento frente a la realidad. Un buen punto de partida se halla en
Kant, 1959: «Los juicios son subjetivos, cuando las representaciones se refieren solo a una conciencia en un sujeto y se identifican en él, o son
objetivos cuando estan ligados en una conciencia en forma genérica, esto es, hecesariamente».

Para este autor, «objetivo» es lo que resulta VALIDO PARA TODOS, mientras que «subjetivo» es lo que so6lo vale dentro de la conciencia
estrictamente individual. Dentro de la postura racionalista, la aclaratoria fue expresamente manifestada por Poincaré, 1948:91:

«Una realidad completamente independiente del espiritu que la concibe, la ve o la siente, es una imposibilidad. Un
mundo externo en este sentido, aunque existiera, nos seria inaccesible. Pero lo que denominamos realidad objetiva es,
en Ultimo analisis, lo que es comun a pluralidad de seres pensantes y podria ser comdn a todos».

Max Weber, 1973:29, habia ya declarado que «la verdad cientifica es la que es vélida para todos los que buscan la verdad». EI mismo Popper,
1985, ya desde el afio 1934 habia utilizado profusamente el término «intersubjetividad» para contextualizar el OBJETO dentro de una relacién
de conocimiento que tiene su otro término en un SUJETO SOCIAL:

«El empleo que hago de los términos “objetivo’ y'subjetivo’ no es muy distinto del kantiano. Kant utiliza la palabra
“objetivo’ para indicar que el conocimiento cientifico ha de ser justificable, independientemente de los caprichos de



nadie: una justificacién es "objetiva’ si en principio puede ser contrastada y comprendida por cualquier persona
(subrayado nuestro). (...) Ahora bien, yo sostengo que las teorias cientificas no son nunca enteramente justificables o
verificables, pero que son, no obstante, contrastables. Diré, por tanto, que la objetividad de los enunciados cientificos
descansa en el hecho de que pueden contrastarse intersubjetivamente».

(Popper, 1985:43)

Desde este punto de vista (al menos por referencia al racionalismo),puede apreciarse un total malentendido en las interpretaciones que, dentro
de la esfera de las ciencias sociales, en particular la Educacion, se han hecho acerca del concepto de objetividad. Por ejemplo, en las tipicas
explicaciones de la diferencia entre investigaciones «cualitativas/cuantitativas» (Alvira, 1983) -diferencia que resulta absolutamente espurea e
insostenible (véanse argumentos en Ibafiez, 1988:218-233)- se alude a menudo a la objetividad entendida como criterio vinculado a una realidad
ontologicamente independiente. Véanse, s6lo como muestras informales, las siguientes exposiciones:

«Existen dos epistemologias diferentes en las Ciencias Sociales.

1. De acuerdo con la tradicion realista, por lo general orientada cuantitativamente, el mundo «de fuera» puede ser
descrito tal como «realmente es».

2. Segun el otro punto de vista, aquello que aprendemos acerca del mundo esté filtrado a través de nuestros sentidos»

(Husén, 1988:51)

«No es facil clasificar las distintas formas empiricas de investigar, y casi siempre las categorias resultantes no son
excluyentes. (...) De Miguel ofrece después en este mismo libro otra categorizacion segun distintos criterios:

1. El primer criterio diferenciador puede ser el de la l6gica de justificacion que se emplea, si es el acuerdo entre
investigadores o el dato ‘externo’(...)

2. El segundo gran criterio diferenciador es ‘objetividad’ en contraposicién al no distanciamiento del investigador del
objeto investigado (valores, ideologia, investigacion participante, etc).

3. El tercer gran criterio diferenciador es el de la naturaleza de los datos, cuantitativo-numéricos o cualitativos.»

(Dendaluce, 1988:24)

Respecto a ese tipo de clasificaciones, basadas en una acepcion tan estrecha del término «objetividad», conviene anotar, de paso, que, fuera de
las versiones de lo que se llamo6 «realismo ingenuo», han sido tan escasas y tan débiles las posiciones que han abogado por el caracter
ontologicamente independiente de la realidad en cuanto objeto de conocimiento, que dificilmente se justifica hoy en dia una clasificacion de las
investigaciones educativas en atencién a ese criterio.

Asi, pues, relacionando este problema epistemoldgico con los conceptos de individualizacion y socializacion, la relacion de conocimiento sigue



estando planteada entre un sujeto y un objeto, sin afiadir otros elementos ya que, dando razén a Keller, 1988:47, «la comprobacion siempre la
hacen unos sujetos y nunca un intersujeto». Sélo que, de acuerdo a este concepto de objetividad, el sujeto de esa relacion no es, en modo
alguno, una conciencia individual, sino un sujeto socializado («Nuestro Conocimiento», como lo llama Popper, 1985:93, dentro de la concepcion
analitica, o el «nosotros» frente al «yo», como lo explica Goldmann 1972:14, dentro de la concepcién socio-historicista). Ahora bien, la base de
esa intersubjetividad, esto es, aquello que intersecta a los individuos y que los constituye en sujeto plural de conocimiento es, necesariamente,
el acuerdo o el «consenso» de Habermas, 1988. Pero tal acuerdo comienza con un método y con un lenguaje reconocidos y validados dentro
del espacio de socializacién. Las formas de operar sobre el conocimiento (los métodos) deben ser validadas por el sujeto plural y las formas de
expresar esa relacion de conocimiento (el lenguaje) deben ser inequivocamente reconocidas por él. Los métodos y lenguajes que carezcan de
una referencia situada fuera de la conciencia individual seran, también en este sentido, INOBJETIVOS. Asi, una vez mas, el concepto de
objetividad no se opone al de subjetividad (ya que hay una INTERSUBJETIVIDAD necesaria), sino al de inobjetividad, es decir, nuevamente, a
la propiedad de carecer de referencias fuera del espacio de la conciencia individual.

Pero, al mismo tiempo, el hecho de que métodos y lenguajes sean la base del acuerdo intersubjetivo no significa que cada uno de los
conocimientos particulares producidos dentro de tal acuerdo o espacio intersubjetivo sean en si mismos, necesariamente, exitosos e igualmente
valiosos. Lo Unico que esos métodos y lenguajes compartidos garantizan es la posibilidad de someter a discusion cada caso y de decidir su éxito
relativo o valor provisional (relativo y provisional, en el sentido no sélo de que los acuerdos cambian, sino también de que las discusiones
pueden repetirse en oportunidades siguientes y de que pueden surgir casos mas plausibles). Y éste es, precisamente, el sentido de la palabra
«Critica» y «Contrastabilidad» en el seno de la epistemologia racionalista a la que se acoge este trabajo: la OBJETIVIDAD, opuesta a la
INOBJETIVIDAD y conectada con la INTERSUBJETIVIDAD, viene a ser, a la postre, SUSCEPTIBILIDAD DE CRITICA y CONTRASTABILIDAD,
gracias a referencias situadas fuera de la conciencia individual en términos de métodos y lenguajes (Ziman, 1981, por cierto, utiliza los
conceptos de «cosensibilidad» y «consensualidad» para referirse, respectivamente, a la susceptibilidad de critica y a las bases de consenso del
conocimiento cientifico; siguiendo estos conceptos, y dentro de esta tercera asociacion, puede decirse que la objetividad queda aqui aplicada al
pensamiento que se hace «cosensible» y «consensual» a través de los métodos y lenguajes).

Con estas tres asociaciones que se acaban de hacer con respecto al problema de las relaciones sujeto-objeto, el término objetividad queda
suficientemente aclarado a la luz de otras diferencias. Se ha intentado de ese modo, entre otras cosas, limpiar esa discusién de ciertas
mixtificaciones que en nada contribuyen a establecer un acuerdo amplio, tal como aquéllas referidas al asunto hegeliano de si la realidad existe
en si misma o si es construida por la mente humana, etc. Decidir ese tipo de asuntos parece irrelevante para los objetivos de este estudio,
ademas de que, siguiendo a Popper, 1982:45-46, se considera que «idealismo» y «realismo» son igualmente indemostrables e irrefutables. En
todo caso, de la asociacion con el concepto de «externalizacién», arriba trabajado, y con el de «intersubjetividad» o posibilidad de «critica», se
infiere en el enfoque de este trabajo una ubicacién dentro del llamado «Realismo Critico» (una clara explicacion al respecto véase en Bunge,
1981).

2.3. Racionalismo Critico sustancialmente compatible con Socio-historicismo Dialéctico Critico

Como se sabe (para mas detalles en torno a referencias y explicaciones, véase el Capitulo 3), a raiz de las tesis epistemoldgicas
sociohistoricistas que reaccionaron, en general, contra las concepciones analiticas de la ciencia, surgieron planteamientos valiosos cuya mas
fuerte sistematizacion y elaboracion parece estar en Habermas,

1988. La importancia de tales planteamientos obliga a aclarar diversas posiciones a la hora de concebir un estudio como éste, siempre en
atencion a esa necesaria objetividad (o intersubjetividad) declarada en las paginas anteriores, especialmente cuando, en vez de definir
confrontaciones, se vislumbran posibilidades de compatibilizacién y de acuerdos sin contradecir sustancialmente las posturas originales



asumidas desde perspectivas diferentes. Antes que nada, conviene indicar las claves de las aclaratorias que siguen, claves que soélo constituyen
supuestos aqui elegidos y que no se argumentan:

(i) La versién empirico-positivista de la concepcion analitica de la ciencia (Circulo de Viena) resulta actualmente insostenible.

(i) La version racionalista clasica (popperiana) de esa misma concepcion adolece de descuidos con respecto a las variantes contextuales y
dialécticas, en general, del hecho epistemologico. Sin embargo, esa misma version resulté tan productiva en sus bases que, sin ser
abandonada, permite corregir tales descuidos y avanzar hacia nuevos requerimientos, ain cuando éstos tengan fundamentos éticos y
axiolégicos diferentes a los originales (de hecho, luego de esa versién clasica se han producido interesentes reformulaciones).

(iif) Es inaceptable renunciar a la concepcion analitica, en esencia, en cuanto exigencia de validacion lingtiistica inequivoca y de claros e
inconfundibles mecanismos de critica y contrastabilidad (los cuales, hasta ahora, para bien o para mal, no han podido ser ubicados sino en la
Logica y la Matematica). Bajo esas condiciones, la concepcion analitica representa la mas solida garantia de objetividad (o intersubjetividad),
favoreciendo la explicita socializacion del conocimiento -mas alla de la conciencia individual- e impidiendo los dominios gratuitos de unos
estados de conciencia sobre otros, sobre lo cual se fundan, precisamente, las ideologias y las relaciones de dominacién social. Es, en definitiva,
esta ‘analiticidad’ lo que ha permitido discutir y dejar de lado las proposiciones del positivismo empirico y descubrir las deficiencias del
racionalismo popperiano transferido a las ciencias sociales, mientras que es también, a la inversa, esta falta de analiticidad (lenguaje ambiguo y
especulativo) lo que ha impedido desenmascarar las proposiciones de la publicidad comercial, por ejemplo, de las creencias convenientes y, en
fin, de las relaciones sociales de poder.

(iv) Si una «Teoria Critica de la Sociedad» (en el sentido de la Escuela de Frankfurt) pretende desentrafiar el funcionamiento de esa sociedad
desde sus raices y desmontar sus mecanismos de dominio, cosificacion e instrumentalizacion (incluyendo a la CIENCIA), mal puede orientar sus
impugnaciones hacia los métodos y lenguajes cientificos institucionalizados (los cuales, en si mismos, han dado resultado, evidentemente: han
sido efectivos para aquellos fines), en lugar de impugnar el uso que se les ha dado y en lugar de aprovecharlos para usos distintos. Mal puede
confundir patrones de conocimiento con contextos de uso de tales patrones. Al desechar ambas cosas a la vez como si fueran una misma cosa,
se cae en la necesidad de proponer nuevos patrones, cuya instauracion intersubjetiva requiere tiempo y fuerza de penetracién (ademas de
efectividad). Peor aun si, como vehiculo de expresion y difusion (método y lenguaje), se usa, justamente, el mismo vehiculo indefinido y ambiguo
gue, convenientemente administrado al lado de los estandares cientificos precisos, promovié las relaciones ideoldgicas que se pretende
desenmascarar (retérica moral y politica, publicidad, literatura...).

(v) Como se repetira en el punto 3 de este mismo capitulo, las proposiciones de una «Critica de la Sociedad» resultan mas trascendentes que
las proposiciones de una tecnologia para el desarrollo de base industrial, en aquello que se refiere a produccién de conocimientos u orientacién
epistemoldgica. A la par de esto, también la concepcidn analitica del conocimiento y su orientacion racionalista critica de alcances ampliados (la
usada hasta ahora en funcién tecnolégico-industrial) resulta efectiva para las metas de una critica de la sociedad (igualque lo ha sido para las
otras metas).

Sobre los cinco supuestos anteriores descansan las orientaciones de este estudio en lo que respecta a la cuestion sociohistoricista. Tales
orientaciones se pueden resumir en la conviccion de que las concepciones sociohistoricistas son compatibles con las analiticas de corte
racionalista critico (ya que la evaluacion de un uso no debe confundirse con la evaluacion de sus contextos de uso y que tal compatibilidad
funciona mejor si el analiticismo se erige como medio del sociohistoricismo). Esta conviccion de la compatibilidad entre filosofia analitica y los
planteamientos esenciales del sociohistoricismo no es infundada. Al contrario de lo que comunmente se ha divulgado, aun desde la 6ptica del
positivismo de Viena, que desarrollo la postura analitica mas radical, las incidencias sociohistéricas sobre la ciencia eran tomadas muy en



cuenta, aparte el hecho de que la mayoria de los representantes del Circulo eran socialistas y progresistas desde el punto de vista politico.
Véase al respecto el siguiente pasaje de la autobiografia de Rudolf Carnap (Carnap, 1992), cuando se refiere a los aportes de Otto Neurath
dentro del Circulo de Viena (nétese, de paso, como la idea basica de Kuhn, 1975, no es nada nueva para el positivismo de los afios '20):

«Una de las contribuciones importantes de Neurath fueron sus frecuentes observaciones acerca de las condiciones
sociales e historicas precisas para el desarrollo de concepciones filosdficas. Criticaba duramente la opinion (...) en
virtud de la cual la aceptacion de una doctrina filosofica dependia de la verdad de la misma. Neurath sefialaba que la
situacion socioldgica en una cultura dada y en un periodo histérico dado es favorable a cierto tipo de ideologia o
actitud filosofica y desfavorable a otras. Neurath compartia nuestra esperanzada creencia de que en nuestra era la
manera cientifica de pensar en filosofia tendria un gran auge, pero insistia mucho en que esta creencia debia basarse
no solo en la correccién de esta manera cientifica de pensar, sino también en el hecho histérico de que en la época
actual, el mundo occidental y pronto también otras zonas estarian obligadas, por razones econémicas, a
industrializarse mas y mas. Por tanto, en su opinién, por una parte disminuiria la necesidad psicolégica de maneras de
pensar teolégicas o metafisicas y por otra el desarrollo de las ciencias naturales aumentaria enormemente, puesto que
seria necesario para la tecnologia de la industrializacién (...). Para mi personalmente fue especialmente importante su
énfasis en la conexién entre nuestra actividad filosofica y los grandes procesos historicos (...). Sus exposiciones y las
posteriores discusiones fueron iluminadoras para todos nosotros.» (pp. 57-59)

2.3.1. Comprension y Explicacion

Si se examinan las diferencias linguisticas entre los verbos ‘comprender’ y ‘explicar’ se tiene que, mientras el primero se acoge sélo a una
estructura de tres ‘valencias’ (quien comprende, lo que comprende y las circunstancias en que comprende), el segundo tiene cuatro valencias
(quien explica, lo que explica, las circunstancias en las que explica y a quién explica). La diferencia estructural esta en que ‘explicar’ remite
obligatoriamente a la forma subyacente ‘explicar algo a alguien’ (imposible que alguien explique algo y no haya nadie a quien se lo explique,
aunque solo sea a si mismo), mientras que ‘comprender’ remite obligatoriamente solo a la forma ‘comprender algo’. Ademas, ‘comprender’ y
‘explicar’, si se ponen uno junto al otro, revelan una relacion conversa, en el mejor de los casos, pero nunca una relacién equivalente. Si alguien
le comprende algo a alguien, jamas eso implicara que el mismo alguien le explica algo al otro. Mas bien, al ponerlos juntos, el hecho de que
alguien explique algo a alguien conduce a que éste ultimo comprenda algo (lo que le ha sido explicado) del primero (el que explica), pero no al
revés. ‘Comprender algo’ es una expresion que queda cerrada en el sujeto que ‘comprende’, mientras que ‘Explicar algo’ queda abierta hacia las
personas a quienes se les explica. Por lo demas, ‘explicar algo’ (si se hace efectivamente) implica necesariamente el ‘haber comprendido’ ese
‘algo’, pero ‘comprender algo’ no implica necesariamente el haberlo ‘explicado’. ¢ Qué significa toda esta diferencia de estructuras linguisticas?
Elementalmente significa dos cosas: una, que la ‘explicacién’, en cuanto hecho, incluye a la ‘comprension’ y resulta mas amplia o completa.
Otra, que la ‘explicacion’ esta mas orientada hacia los demas (objetividad o intersubjetividad), mientras que la ‘comprension’ esta mas orientada
hacia la conciencia individual (individualidad o inobjetividad).

Pero si, ahora, omitiendo el analisis anterior (por ser, justamente, analitico), se considera la esencia de ‘comprender’ en el sentido de captacion
de ‘significados culturales’ y la de ‘explicar’ en el sentido de ‘formulacién de leyes causales o relaciones condicionales’ y si, ademas, se
interpreta que la primera es mas global (dialéctica, contextualizadora, holistica, sociohistoérica, etc.) con respecto a la segunda (que es mas
aislada, mecéanica, segmentada, etc.), entonces cabria preguntarse si es posible captar auténticos significados sin captar relaciones ordenadas
entre cosas cada vez mas comparables entre si, bajo los criterios que sean, y si, ademas, es licito atribuir la insatisfaccién o poca capacidad de
los datos obtenidos (segmentados, por ejemplo, o descontextualizados o demasiado frios e inexpresivos...) a las deficiencias intrinsecas de una
forma estandar de operar, independientemente de quienes la operaron y de las opciones en que pudo haber sido modificada.



En atencion a lo anterior, el enfoque asumido aqui consiste en que, si bien la ‘comprension’ podria remitir al acceso de cualquier individuo al
conocimiento estandar, la ‘explicacion’ (socialmente entendida, en diferentes contextos de uso) no priva a nadie de ese acceso. Por lo demas,
se asume que toda ‘comprension’, tanto en sentido lingiistico como en sentido cognoscitivo y social, esta subsumida e implicita en una
‘explicacion’, la cual se revela como mas abarcante e incluyente. Se considera también que toda asociacion de la ‘explicacion’ a férmulas de
relacion causal o determinista es s6lo una concepcion simplificada de dicho concepto, pero no una limitacion intrinseca del mismo.

2.3.2. El Contexto y la Globalidad

En este trabajo se asume que, si se cree en contextos amplios, trascendentes, y en visiones globales, se debe también creer en la unidad de las
estructuras del mundo y, por tanto, en la interdisciplinaridad o sistemas interrelacionales, incluyendo los hechos naturales o materiales y
humanos o sociales:

«Tan escasamente, sin embargo, como cabe separar (Ia) totalidad de la vida, de la cooperacién y del antagonismo de
sus elementos, cabe entender uno solo de estos elementos -ni siquiera simplemente en su funcionamiento- fuera de la
inteleccion del todo, que tiene su propia esencia en el movimiento de lo particular. Sistema y particularidad son
reciprocos y solo en su reciprocidad resultan cognoscibles».

(Adorno, 1978:30)

Se cree también que la diferencia de naturaleza del objeto de conocimiento no se correlaciona necesariamente con una diferencia de métodos,
lenguajes o enfoques y, ni siquiera, con una separacion entre especializaciones. Mas bien, lo que esta implicito en la complejidad de los hechos
humanos parece ser una cuestion de maduracion del conocimiento cientifico y no una diferencia radical o sustantiva de métodos y lenguajes. Ya
desde el siglo pasado, uno de los clasicos de la epistemologia habia aclarado esta interconexion entre hechos humanos y ciencia analitica
tomando en cuenta la complejidad de tales hechos (no se comparten con ese autor los conceptos de «causa», «verificar» y «verdadero»):

«Take, for instance, the most familiar class of meteorological phenomena, those of rain and sunshine. Scientific inquiry
has not yet succeeded in ascertaining the order of antecedence and consequence among these phenomena, so as to
be able (...) to predict them (...). Yet, no one doubts that (...) if we were acquainted with all the antecedent
circumstances, we could (...) predict the state of the weather at any future time (...). The phenomena with which this
science is conversant being the thoughts, feelings and actions of human beings, it would have attained the ideal
perfection of a science if it enabled us to fortell how an individual would think, feel or act, with the same certainty with
which astronomy enable us to predict the places and the occultations of the heavenly bodies. It needs scarcely be
stated that nothing approaching to this can be done (subrayado nuestro).

The actions of individuals could not be predict with scientific accuracy, were it only because cannot forsee the whole of
the circumstances (subrayado nuestro) in which those individuals will be placed (...). This is not, however, because
every person’s modes of thinking, feeling and acting do not depend on causes (...). But the impressions and actions of
human beings are not solely the result of their present circumstances, but the joint result of those circumstances and of
the characters of the individuals; and the agencies which determine human character are so numerous and diversified
(...), that in the aggregate they are never in any two cases exactly similar. Hence (...), as the data are never all given
(...), we could neither make positive predictions nor lay down universal propositions. (...) It is evidently possible, with
regard to all such effects, to make predictions which will almost always be verified, and general propositions which are




almost always true. And whenever it is sufficient to know how the great majority of the human race (...) will think, feel or
act, these propositions are equivalent to universal ones (...). An approximate generalisation is, in social inquiries, for
most practical purposes, equivalent to an exact one».

(Mill, 1962:25,27-28).

El mismo hecho, muy probable, de que el conocimiento en las ciencias naturales haya sido estimulado a causa de sus ventajas y provecho en
las tecnologias de dominacion, mientras que el conocimiento de hechos sociales haya sido complejizado y obstruido a causa de su capacidad
de incidencia en la alteracion del sistema de cosas, podria interpretarse como un estimulo a la separacion entre realidades naturales o
materiales y realidades humanas o sociales, tal como sostiene, por ejemplo, Bernal, 1979:

«Los capitalistas habian utilizado la ciencia muy gustosamente cuando ésta servia a sus propositos de incrementar los
beneficios. La utilizaban, en cambio, de mala gana y con vacilaciones cuando se trataba de aplicarla al bien publico en
cuestiones como la salubridad y la educacién (subrayado nuestro). Y se negaban absolutamente a utilizarla cada vez
gue se trataba de alguna cuestion susceptible de alterar el sistema por el que obtenian su riqueza» (p. 510).

«Cuando la ciencia se ha convertido en un misterio en manos de una selecta minoria, se ha encadenado
inevitablemente a los intereses de la clase dominante, separandose de la inspiracién y la comprension que suscitan la
capacidad y las necesidades del pueblo. El obispo Sprat (en 1966) se pregunta por qué las «Ciencias de las mentes
humanas han resultado mucho mas afectadas que las Artes de sus manos por esas vicisitudes» y concluye que ello ha
sido porque «han sido proscritas del mundo por los propios filésofos... Puesto que al principio se trataba mucho méas
de ellas, interesandose de un modo mas familiar por todos los aspectos de la vida humana, no hay duda de que mas
tarde se considerd necesario ocultarlas (sdo.ntro), en la época mas activa e ignorante (p. 31).

Asi, a la luz de esta interpretacion, el distanciamiento entre «Ciencias de la Naturaleza» y «Ciencias del Espiritu» no seria otra cosa que una
separacién “conveniente’ impulsada desde esos mismos «subterraneos» (v. supra) de la sociedad sobre la cual se impone ahora una «Teoria
Critica». En efecto, llama la atencion que sean, justamente, los métodos y los lenguajes rigurosos (los mismos que permiten descubrir trampas
del pensamiento) el aspecto mas palpable de esa separacion. Llama la atencién el hecho de que, en esos intentos por separarse de una
supuesta «Loégica de la Dominacion» (Marcuse, 1971), se desechen precisamente los métodos y lenguajes de desenmascaramiento y se
adopten los mismos métodos y lenguajes incontrolados que han permitido fundar el dominio ideoldgico a través del discurso publico (politico,
publicitario, literario, religioso, etc). EI mismo Marcuse (1971:154-155) sostiene que es invalido distinguir entre la Ciencia, en si misma, y sus
empleos sobre la realidad social, en el sentido de que la Ciencia no es neutra y no puede adecuarse a fines sociales mas nobles que otros;
citando a Marx (p.154), transcribe que un «molino de mano te hace socio de un sefior feudal; un molino de vapor te hace socio de un industrial
capitalista» y que es inadecuado pensar que «un ciclotrén puede ser una herramienta igualmente eficaz para un partido de la paz como para
uno de la guerra» (ibidem). Pero, muy al margen de que los ciclotrones han sido usados tanto en USA como en la antigua URSS y de que los
computadores de las economias de mercado también han sido producidos para fines educativos en una economia socialista como la de Cuba,
aparte de eso, mucho mas inadecuado seria, por ese mismo razonamiento, pensar que son neutros los métodos y lenguajes de la ideologia y
gue, una vez que han sido usados para las propagandas dominantes, pueden ahora ser usados para una «critica de la ideologia» o para un
«objetivo cognoscitivo emancipatorio» (Habermas, 1984). En este sentido es realmente sorprendente el parecido lingulistico entre el discurso
ideolégico (politico, por ejemplo) y el discurso tipico de las actuales ciencias sociales.

Asi, pues, para el enfoque de este trabajo se asume el concepto de Globalidad en términos de unificacion de la realidad y de su conocimiento,



sin establecer a priori correspondencias epistemoldgicas entre areas de la realidad y areas metodoldgico-linglisticas, proponiendo, mas bien,
expandir la interdisciplinaridad del conocimiento a la interdisciplinaridad metodoldgica. El concepto de Contexto, al lado del anterior, completa
este enfoque afiadiendo la necesidad de considerar los aspectos de orden sociocultural, espacial y temporal, como variables sustantivas del
objeto de estudio.
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CAPITULO 2

INVESTIGACION EN GENERAL E INVESTIGACION EDUCATIVA: DESCRIPCIONES Y
DELIMITACIONES PREVIAS

«Podria
ocurrir que no
tuviésemos
ningun
derecho a
suponer la
existencia de
conocimientos
empiricos
algunos hasta
que
hubiésemos
llevado a
cabo la tarea
filosofica de
analizarlos».

(Richard B.
Braithwaite)

1. Los procesos de investigacion

2. Los procesos de Investigacion Educativa

El propésito de este capitulo es definir el nicleo empirico o espacio observacional del estudio. Se trata de establecer aquellos hechos que luego, en €
nicleo tedrico, deberan ser representados de modo explicativo, universal y abstracto.



El capitulo tomara en cuenta cuatro aspectos centrales. 10s hechos que constituyen procesos de investigacion en general y |os que constituyen procesos de
investigacion educativa, en especial. Se dejard para el capitulo siguiente lared problemética asociada a estos hechos.

1. LOSPROCESOSDE INVESTIGACION

Puede constatarse que el ser humano desarrolla, a lado de acciones espontaneas e irreflexivas, acciones intencionales o premeditadas y que éstas tienden a
mejorar cualitativamente en términos de eficaciay eficiencia. Se ha determinado (Rocai Balasch, 1989) que la base de estas acciones (aguello que,
precisamente, conduce a ese progreso cualitativo) es una especie de capacidad o funcion seguin la cual € ser humano elabora representaciones abstractas
(mentales) del mundo circundante, o cual permite, entre otras cosas, evaluar las acciones cumplidasy proponer nuevas €jecuciones:

«Lo cognoscitivo, como evento mental, aparece muy pronto en la especie humana. La oralidad, €l recuento de sucesosy la
comunicacion verbal primitiva ya hacen pensar que mas alla del acto comunicativo en si mismo habia algo que lo controlaba
(...). Desde que el hombre puede pensar se hace bifido: emerge la conciencia de si y de cuanto le rodeax.

(Navarro, 1989:2-3).

L as evidencias empiricas de esta capacidad o funcion de elaborar representaci ones abstractas del mundo circundante (Cognicién) estan en todos aquellos
hechos 0 manifestaciones alos que suele hacerse referencia bajo términos tales como «memoria», «comprensi 0nx», «reconocimiento de patrones», etc.,
hechos que han constituido la base observacional de numerosisimos estudios en Psicologia, Neurofisiologia, Neurolinguistica, etc. La asociacion antes
mencionada entre accion intencional y cognicion tiene evidencias en conceptos tanto de orden empirico-relativos al lenguaje 'y a conocimiento ordinario-
como de orden tedrico («saber/hacer», «teoria/praxis», «competencia/eecucion...).

De manera especial, la expresion «resolver problemas» 0 «solucién de problemas» implica una referencia alos hechos de cognicién como base parala
accion intencional (entre muchos otros, véase Puente, 1989). Todo esto Ileva a un primer enunciado descriptivo:

(1)) LASACCIONESINTENCIONALESDE LOS SERESHUMANOS SE FUNDAN EN REPRESENTACIONES ABSTRACTAS (MENTALEYS)
DE LA REALIDAD SOBRE LA CUAL ELLOSACTUAN.

Como se sugirio arriba, estas representaciones abstractas (Conocimientos, de agui en adelante) tienden sistematicamente ainfluir en el mejoramiento
cualitativo de las acciones intencionales, de tal modo que a mayor grado de elaboracion de conocimientos en los individuos tiende a suceder una mayor
efectividad de sus acciones intencionales:

«El comportamiento animal tiende a unas superaciones (ampliacion del medio ambiente y aumento de los poderes del organismo) que dan lugar ala
creatividad de las conductas cognoscitivas humanas,

incrementando ese comportamiento (subrayado nuestro). (...) Esto conduce a un estadio mejor en comparacién con €l estadio
de partida y todo ello porque el mecanismo autorregulador ha permitido megjorarlo. LLamo, pues, «equilibracién
incrementante» a este progreso en la equilibracion».

(Piaget, 1981:19,33)



Por tanto, el ser humano ha puesto especial empefio en dotarse de conocimientos cada vez més elaborados, buscando de esa maneraincrementar la
efectividad de sus acciones. Esto resulta particularmente observable cuando el ser humano se ubica en situaciones de grupo, en contextos sociales, cuando
surgen las acciones intencional es col ectivas con sus mecanismos de coordinacion y control, aguéllas que tienden a repetirse bajo pautas reconocidas en
dependencia de una funcion col ectiva que se considera conveniente. Asi, ante la necesidad de este tipo de acciones (que puede |lamarse accion socializada
sistemética), se genera también, como base para su mejoramiento cualitativo, un tipo de conocimiento estrictamente correspondiente, que puede [lamarse
conocimiento socializado sistematico (compartido y reproducible). Esto supone un proceso de produccion de conocimientos, es decir, un tipo particular de
acciones intencional es encaminadas a obtener datos cognitivos o representaciones abstractas que sustenten todas |as demés acciones. Llama la atencion,
entonces, esa estrecha vinculacion entre conocimiento y accién: el primero, en cuanto dato obtenido, elaboracion final o producto, esta en la base de toda
accion intencional (incluyendo la de producir conocimientos); y ésta, a su vez, en cuanto «ampliacion del medio y aumento de los poderes del organismo»
(v. supra), retroalimenta |os conocimientos que la soportan.

Cuando, por gemplo, el hombre primitivo se proponia cazar, disponia previamente (habiaido construyendo) de un conjunto de representaciones abstractas
acercade la zona en que incursionaba, acerca del tipo de presasy de su comportamiento, etc., en atencién alo cual fabricaba sus instrumentos de caceria,
ordenaba reglas de accion, |as g ecutaba, las poniaa prueba... y, finalmente, regjustaba sus conocimientos anteriores en esguemas mas ricos que luego
servirian de base a nuevas cacerias cada vez més efectivas y asi, sucesivamente. En algin momento debi6 transmitir esos conocimientos a sus hijos, por
gjemplo, o debid compartirlos con sus comparieros de faena. En el momento en que la accién se torno col ectiva debi ¢ hacerse también coordinada,
controlada, reproducible, es decir, sistemética. En correspondencia, también e conocimiento de base de la nueva accién debi6 hacerse igualmente
organizado, creible, confiable y comunicable. Fueron asi surgiendo los sistemas primitivos de conocimiento organizado, en torno alas diferentes
actividades humanas: los mitos, las creencias, las explicaciones del mundo natural. Fueron también surgiendo |os procesos de produccion de este tipo de
conocimientos socializados, como una accion diferenciaday cada vez méasintencional. Por tanto, fueron naciendo, de alguna manera, ciertos métodos de
descubrimiento, invencién, construccion mental y comprobacién que se revel aban més efectivos que otros en la medida en que sus resultados fuesen més
apreciables, esto es, en lamedida en que & conocimiento logrado a través de ellos fuese mas confiable, seguro y transmisible: las «artesy oficios», asi
como las «técnicas» (tal como se conciben en Bunge, 1985a:683-709, y Garcia-Bacca, 1977:456-468, siguiendo |0s respectivos conceptos aristotélicos)
pertenecen a esa temprana etapa. En diferentes autores se hallan referencias a la relacion conocimiento-accion desde un punto de vista evol utivo.

Apartando las referencias estrictamente tedricas acerca de la evolucién del conocimiento (como la «epistemol ogia genética» de Piaget, 1975), de latécnica
(como la de «proyeccion de los 6rganos» de E. Kapp expuesta en Rapp, 1981), etc., la mayoria de las descripciones histéricas coinciden, mas o menos, en
lo siguiente:

«El pensamiento indiferenciado es €l que aborda la realidad. Que es geométrico, por gemplo, si su finalidad préctica consiste
en determinar la extension de un area de terreno que un rey egipcio concede a uno de sus vasallos y la delimitacion de ésta
con respecto a las demas tierras. Que es aritmético, cuando se hace necesario censar o contar un rebario, en el cual contar es
la forma aplicada de la abstraccién basada en la correspondencia cuantitativa (...). El camino pasa por € «método» -si es que
asi sele puede llamar- de ensayosy errores. Este método de ensayosy errores es quizas el primero en desbrozar €l terreno de
la ciencia primitiva. Suslogrosy desaciertos se transmiten por tradicion oral en forma de preceptos plagados de
supersticiones y mitos. El mito y la supersticion que acomparian a estos preceptos eran también en definitiva formas de
explicacion de los fendbmenos naturales y suplian la necesidad humana de dar respuesta a fenébmenos que, de otra manera,
hubieran permanecido en € campo del misterio. Esta necesidad de darse una explicacién, aln imaginativa, como en el caso
del mito, consiste en reflgjar 1a naturaleza o dibujarla con € pensamiento, la abstraccién y la formacion de conceptos».



(AA.VV, 1978:14)

Larelacion accidn-conocimiento, en un enfoque descriptivo, queda sometida, segun ya se sugirio, a varios grados de socializacion y sistematizacion,
desde lo mésindividual y desorganizado hasta lo mas colectivo y organizado. La que se ubica en este Gltimo extremo es la que interesa para este estudio y
serd tratada mas adelante. Por ahora, sdlo para efectos de clarificar su diferencia, conviene aludir al conocimiento no socializado y no sistemético, en
general llamado «ordinario» o «vulgar» y también «empirico-espontaneo» (AA.VV, 1978:163-169) o de «sentido comun» (Popper, 1982:41-105), etc.

El conocimiento individual, en concreto, constituye uno de |os objetos centrales de interés de la Psicol ogia, en cuanto conjunto de representaciones
ordenadas 0 «estructuras cognitivas» (Ausubel, 1968) especificamente vinculadas a desarrollo y comportamiento del individuo como tal. Su relacion con

el conocimiento socializado sistemético se plantea, anivel de discusion filoséfica, en su papel o funcion como fuente de datosy como criterio de validacion
(empirismo, subjetivismo, etc.; véase Hume, 1962, por g emplo). Sus mas claras evidencias o manifestaciones se dan en |os contenidos linguisticos del
habla ordinaria cotidianay, méas indirectamente, en las acciones tipicas de cada individuo, las cuales, como ya se dijo, implican una base cognitiva que
eventual mente puede ser expresada mediante |as acciones. Las especulaciones y opiniones pertenecen especificamente ala esferadel conocimiento
individual, en tanto que son proposiciones no sometidas a contrastacion y carentes de garantia de confiabilidad (recuérdense las descripciones de los
antiguos griegos en torno a «doxa» y «episteme» 0, entre muchas otras, lailustracion que ofrecen Cohen/Nagel, 1976:9-12, acerca de la «tenacidad», la
«autoridad» y la «intuicion).

Pero ocurre que el conocimiento individual, por viadel lenguajey lainteraccion social, puede extenderse hasta grupos y grandes comunidades.
Manteniendo esencialmente sus mismas caracteristicas originales, puede llegar a ser compartido hastatal punto que se convierte en un bien sociocultural.

L os conceptos de «Artesy Oficios» y «Técnica» (Bunge, 1985a), asi como el concepto ordinario de «sabiduria popular», remiten a evidencias de este
hecho. Se expresan, al respecto, dos éreas del conocimiento socializado no sistematico: el area de los «oficios practicos» (Ziman, 1980) o de la «Practica»
(Garcia-Bacca, 1977) y €l &rea constituida por latradicion y el saber popular. Mientras la primeratiene referencias ontol gicas (casi siempre
instrumentales), la segunda suel e tener referencias axioldgicasy éticas. La primera se caracteriza, ademés, por un ambito muy concreto y restringido de
referencia, sin una clara separacion entre conocimiento e instrumentacion y sin alcance explicativo ni generalizante (AA.VV, 1978). La segunda, se
distingue por un &mbito de referencia demasiado extenso e indiferenciado, asi como por su bajo grado de organizacién y de contrastabilidad. Los refranesy
proverbios son evidencias de este tipo de conocimiento (considérense ciertos pares de refranes como «el que madruga coge agua clara» vs. «no por mucho
madrugar amanece mas temprano).

Al lado de este tipo de conocimiento no sistematico (tanto individual como socializado), ha habido otro tipo de conocimiento que tiende a progresar hasta
los mayores grados de socializacion y sistematizacion, haciéndose cada vez mas perfectible (como ocurre con toda accion intencional, seguin se dijo antes:
«equilibracién incrementante») y llegando alos procesos de la "Ciencia (véase en Bunge, 1985a, el concepto de «teorias profundas» vs. «poco profundas»
o0 €l de «teorias formalizadas» vs. «no formalizadas», etc., con lo cual el mismo concepto de ciencia queda ubicado en un continuum).

Resulta muy dificil, desde un punto de vista empirico de comun aceptacion, establecer el limite entre «Ciencia» y «No-Ciencia». De hecho, el famoso
problema de la «demarcacion» (bien sea entre cienciay metafisica, entre «doxa» y «episteme», entre «interpretatio naturae» y «anticipatio mentis», etc.)
sigue estando |ejos de una solucion unanime. Lo méas que se puede hacer, para efectos simplemente descriptivos, es registrar una clase de conocimientos
que se distingue, muy en general (sin pretender la especificidad), por trascender al individuo, por pretender garantizar la efectividad de las acciones
colectivas, por diferenciar expresamente entre su producto (representaciones cognitivas) y sus operaciones de produccion (procesos, métodos y lenguajes) y
por estar organizado de tal modo que revele el funcionamiento de clases universales de hechos reales.

Este tipo de conocimientos parece haber ido evolucionando a partir de la «practica» y la «técnica», definiéndose cada vez mas como una accion



diferenciaday especifica que se esforzaba particularmente por proveer mecanismos de validacion o contrastacion (garantias), ya que, a pretender
fundamentar |as acciones socializadas sistematicas, se esperaban de ella resultados confiables y seguros. Numerosos documentos dan cuenta de esta
evolucion (entre otros, Mason, 1986; Pasolini, 1976; Bernal, 1979; Ziman, 1980; AA VV 1978; Piaget/Garcia, 1982..., hastala célebre obra de Santon,
1927). Todo esto lleva a tres enunciados descriptivos que se suman al anterior (pp. 44):

(i) HAY ACCIONESINTENCIONALES SOCIALIZADASY SISTEMATICAS, FUNDADASEN CONOCIMIENTOSTAMBIEN
SOCIALIZADOSY SISTEMATICOS.

(i) AL LADO DE LOSCONOCIMIENTOS SOCIALIZADOSY SISTEMATICOS, HAY TAMBIEN CONOCIMIENTOSNO SISTEMATICOS,
INDIVIDUALES O NO SOCIALIZADOS.

(iv) LA ELABORACION O PRODUCCION DE CONOCIMIENTOS SOCIALIZADOSY SISTEMATICOSCONSTITUYE UNA ACCION
PARTICULAR, PERFECTAMENTE DIFERENCIADA DE LASDEMASACCIONES.

Hasta aqui, através de los cuatro enunciados anteriores, se tiene unavisiéon muy global y preliminar del espacio empirico de este estudio. Conviene ahora
fijar el acance de algunos términosy organizar las descripciones que siguen. Se descartaran, en cuanto objeto mas especifico de este estudio, los hechos
referidos a accion sisteméticay a conocimiento no sistemético, tanto individual como socializado. El concepto descriptivo de produccion de conocimiento
socializado sisteméatico se identificaré con e concepto de INVESTIGACION, en general, o de PROCESO DE INVESTIGACION (o proceso
investigativo), que contiene los limites mas amplios del espacio de este estudio. La distincion terminol 6gica entre investigacion, por un lado, y proceso de
investigacion, por otro, se hara explicita en este trabajo cada vez que haya que referirse por separado, o de forma especifica, alainvestigacion entendida
como producto (o conjunto de datos terminales) o como proceso (en cuanto accion), respectivamente. Se seguira hablando también de conocimiento, en
cuanto representacion abstracta (mental), en el mismo sentido en que se usd en |os anteriores enunciados descriptivos. En otros casos se usara la palabra
ciencia o cientifico, parareferir e mismo sentido que conocimiento socializado sistematico o que investigacion-producto, pero con la connotacién de
institucion social (esto es, conocimiento institucionalizado). Por o demés, se asumiran tres categorias descriptivas para profundizar en dicho espacio:

-CATEGORIA A: procesosinvestigativos de r efer encia ontol6gica, que parten de unaincognitaen el mundo real (fisico o social) y generan, através de
un método cualquiera, una representacion abstracta de dicho mundo, en la cual se dalarespuestaalaincognita (v.gr.: € sistema heliocéntrico, el esquema
conductista...).

-CATEGORIA B: procesos investigativos de r efer encia epistemol dgica, cuyo objeto de busqueda son los procesos de la Categoria A, que parten de una
incognita ubicada entre os mismos procesos investigativos de referencia ontoldgicay generan una representacion de dichos procesos, en lacua se ofrece
unarespuesta a esa incognita.

-CATEGORIA C: procesos investigativos de r eferencia for mal, cuyo objeto de indagacion son las relaciones puras entre €l pensamiento y larealidad y
gue generan representaciones del funcionamiento de tales relaciones (formas | 6gicas y matematicas, en general).

De estas tres, agui se asume como espacio de estudio Unicay exclusivamente la categoria A. Unarazén general para excluir las otras dos es que €l interés
de andlisis esta en las investigaciones educativas, |as cuales pertenecen ala categoria A, como todo conocimiento factual. Otrarazdn es que las categorias
B y C constituyen hechos operativos y cognoscitivos notoriamente diferentes alos hechos incluidos en A (sus objetos de investigacion son sustancialmente
distintos), con lo cual, a incluirlas todas, el estudio de las diferencias/semejanzas entre investigaciones (que ya no serian ‘educativas’, precisamente) se



haria en extremo complegjo. Unarazon especifica para desechar la categoria B es que este estudio pertenece a€lla, con lo cua se haria complicado
proscribir las conexiones normativas que puedan generarse y solventar asi |os problemas de metalenguaje (v. supra, pp. 16-20). Més bien, los hechos de
esta categoria B constituyen la base problematica més amplia de este estudio, asi que serén revisados con mayor propiedad en la tercera seccion de este
capitulo. Por ahora, sin embargo, sélo atitulo de panorama general, todo ese gran espacio sera brevemente resefiado en atencion aA, By Cy aotros
criterios que quedaran expresados en |os enunciados descriptivos (iv) y (v), a final de la seccion. N6tese que no se pretende, ni mucho menos, una
descripcion exhaustiva de los hechos rel evantes. Los que se mencionan tienen solo el caracter de muestras (en el sentido de «type/token» de Peirce, 1931-
1958) y sus referencias se hallan, en general, en las obras de caracter historico indicadas en la bibliografia, por 10 que no se especifican todas cada vez, sino
las més convenientes. Como se sugirid, € anico proposito de la resefia que sigue consiste en delimitar el espacio empirico més global del estudio.

Lavertiente histérica de las investigaciones del tipo A parece comenzar de lleno, a menos en el mundo occidental, en la Grecia antigua, entre los siglos -
IV y -Il1, cuando se lograron grandes taxonomias acerca del mundo natural (zoologia, botanica, astronomia...) y alrededor de ciertos hechos humanos
(lenguaje, psicologia...), asi como categorias de andlisis y ordenamiento de los conocimientos humanos posibles. Salvo casos como las hipétesis dialéctica,
de Heraclito, o atomista, de Demdcrito, y € experimentalismo de Arquimedes, no hubo en ese lapso mayores investigaci ones explicativas acerca del
mundo natural, de la materia o de los hechos humanos, tal como se logré mucho tiempo después, en la Europa del Renacimiento. Parece haber sido
Arquimedes, precisamente, el Ultimo productor de conocimiento explicativo en torno a mundo fisico antes de la prolongada etapa de oscuridad medieval.
Fueron mas bien los niveles racionales del conocimiento o que predomind en la Grecia antigua, aparte de | os trabaj os descriptivos y taxondémicos antes
mencionados (esilustrativo recordar, por emplo, que las paradojas de Zendn contra el movimiento no podian refutarse en el terreno empirico, como
gueria Didgenes, sino en €l terreno [6gico (AA VYV, 1978:54-60)). En el &rea de las explicaciones del mundo fisico, hubo al menos dos importantes
hipétesis provenientes de uno de los més grandes investigadores de esa época, Aristoteles, que se mantuvieron practicamente durante diecisiete siglos: lade
la contraposicion entre movimientos celestes y terrenosy la de larelacion proporcional entre el peso de un cuerpo y su velocidad de caida. Hubo que
esperar hasta el siglo XV para que estos procesos de la categoria A, desligandose por fin de la especulacion religiosay retorica, dieran resultados de
respaldo alas acciones socializadas sistematicas 0 de innovacion de las mismas. Mientras tanto, era solo el conocimiento técnico el que, de modo
particularizado, respaldaba | as acciones racionales. Siendo e comercio (junto a sus medios, expresiones e instrumentos) la accién racional més socializada
y sistematica de ese periodo, |os conocimientos técnicos méas desarrollados eran |os que tenian que ver con tal accion (transporte, agricultura, metalurgia,
guerra, etc.). Esimportante hacer notar que estos conocimientos tenian muy poco grado de integracion entre si; eran dispersos, ligados a situaciones muy
concretas y de alcances circunstanciales. La investigacion no habia alcanzado un grado suficiente de sistematizacion y, paralelamente, no aparecialigadaa
las esferas de dominio o control social. Aunque nacieron las primeras ‘ sociedades de investigacion (la Academia, €l Liceoy el Museo de Algjandria), éstas
no mostraron dependencia de l0s grupos que controlaban €l comercio y tampoco constituyeron, como sucederia siglos después, una verdadera
institucionalizacion del conocimiento. Es decir, también su grado de socializacion erainsuficiente. Sin embargo, €l paso de este nivel a del conocimiento
mas socializado y sistemético aparece situado en una misma linea de desarrollo, como advertiriaen el siglo XVI Robert Boyle, e mismo de lasleyes delos
gases: «No s0lo se puede hacer progresar a la filosofia experimental observando los oficios, sino que también estos mismos oficios pueden progresar
bastante» (en Bernal, 1979:352).

A partir del siglo XV1, y antesdel XIX, pueden referirse, entre otras, las investigaciones implicitas en el sistema heliocéntrico de Copérnico, en los
hallazgos astrondémicos a favor de este sistema por parte de Galilei, asi como sus conceptos de inerciay relatividad (retomado luego por Newton 'y
Einstein), el principio de atraccién gravitatoria sol-planetas junto con las investigaciones sobre laluz y las leyes del movimiento planetario de Kepler (a
partir de las cuales Newton, un siglo después, deduciria su ley de gravitacion universal), lateoria de los gases de Boyle, e magnetismo de Gilbert, lateoria
de lacirculacion sanguinea de Harvey, etc.

En conjunto, toda esta explosion de |os procesos de investigacion durante esos trescientos afios puede ya relacionarse con una representacion del mundo
gue, an en términos muy globales e inespecificos, resulta bastante compacta: ala representacién especulativay gratuita de la Edad M edia se opone una



representacion experimental, contrastable, basada en 1os hechos; a un universo en que latierraes el centro y en que sus relaciones son de caréacter divino, se
opone un universo en gque latierra es uno mas entre otros planetas y en que sus relaciones son leyesy principios natur ales explicables; a unaimagen
espiritualistay ambigua, se opone unaimagen mecanicistay precisa. Coincidencialmente, hay un hecho social general que, de algiin modo, traduce esta
nueva representacion del mundo: la nobleza, la‘ sangre azul’, como clase dominante, cede €l paso alaburguesia e, igual que latierra con respecto a sol y
los demés planetas, es desplazada de |as esferas de control, justamente por |a fuerza de aquella accion que se venia apoyando en |os conoci mientos
técnicos: e comercio y la naciente industria.

Esta accion comienza, siempre en mayor medida, a promover la sistematizacion del conocimiento y, por tanto, a aprovecharla. Por jemplo, la cuestion de
los movimientos planetarios ya dej6 de importar como doctrina religiosa: resulté més relevante como dato parala navegacion comercial. Lainterrelacion
entre accién e investigacion, dentro de una linea de progreso en socializacion y sistematizacion, queda patente en la gran produccién de instrumentos
generados por dichainterrelacion: el telescopio, el microscopio, los lentes, e péndulo, €l crondmetro, la brudjula, los mapas, el barémetro, el micrometro,
etc., hastallegar alos aparatos industriales, tales como la maquina hiladora, los altos hornosy, por supuesto, la maguina de vapor. Esos instrumentos, en
cuanto productos de investigacion, no solo se convirtieron en medios de accidn comercia (navegacion, guerra, agricultura...), sino también en medios para
nuevas investigaciones. Y, asi como crecialainterrelacion entre conocimiento y accion dentro de un mismo eje de socializacion y sistematizacion
progresivas, del mismo modo |os conocimientos dejaban de ser particulares y aislados entre si parair entrecruzandose cada vez masy compactandose en
unamisma entidad: la ciencia. Los métodosy los lengugjes fueron tal vez el érea en la que mas se hizo patente esa creciente integracion.

Adicionalmente, el conocimiento socializado sistematico comenzé aingtitucionalizarse, lo cual, ademés de relacionarse con la creciente integracion que se
acaba de mencionar, se relaciona también con los tipicos hechos de organizacion, control y dominio, no sélo en el plano de la accién investigativa, sino
también en el plano mas elevado de las relaciones de produccién (econdmicas) en general. Asi, quienes controlan la produccion material de una sociedad
guerran controlar también la produccion de conocimientos, especialmente si se considera la funcidn de apoyo que éstos tienen con respecto ala accion.
Entre las primeras evidencias de esta institucionalizacién, estan la «Royal Society» de Londres, desde 1662, y |a «Académie Royale des Sciences» de Paris,
desde 1666 (a proposito de larelacion entre grupos de poder e institucionalizacién del conocimiento, [lamala atencidn el adjetivo Royal o Royale en ambos
casos). Unavez institucionalizado el conocimiento, y ya con su estatuto de «Ciencia», pasaba a ser transmitido y divulgado a través de otras instituciones,
de las cuales la Educacion resultd la més significativa. De ese modo, una accion como la Educacién, que antes del siglo XVI mostraba un grado mas bien
bajo de socializacion y de sistematizacion, incrementa de forma considerable ese grado una vez que, previamente, o hace la produccion de conocimientos
y unavez que es adoptada para hacer efectiva lainstitucionalizacion de los conocimientos producidos, |lamados ahora, con una gran carga social,
«ciencia». En definitiva (considerando |os objetivos de este estudio), desde un angulo historico se evidencia una vinculacion subyacente, mucho mas
significativa de lo que podria parecer, entre Educacién y Ciencia (haciendo un adelanto hacia el plano problematico de este estudio, cabe plantearse los
impactos que sobre esa vinculacion tendrian, en caso de no ser superados, |0s recientes desequilibrios entre «ciencias de la naturaleza» y «ciencias del
espiritu», incluyendo en éstas ala Educacion, que sigue obligada a transmitir a aquéllas).

Alrededor del siglo X1X ocurre una expansion ain mayor de estos procesos de conocimiento sistematico: se logran tratamientos experimentales de las
sensaciones, percepcionesy actividades nerviosas de hombres y animales, se establecen categorias de andlisis de los hechos sociales y del lenguaje natural,
etc., como casos absolutamente distintos alos del periodo anterior. Nombres como Wundt, Pavlov, Watson..., Comte, Weber, Durkheim..., Saussure,
Peirce, Hjelmdev..., por citar sblo algunos, son referencias obligadas de esta expansion que trascendié los limites de la investigacion sobre la naturaleza
fisica. Entre los casos que fueron particularmente determinantes para lainnovacion de | as acciones racional es posteriores, conviene mencionar 1os
siguientes. laley periddica de los elementos quimicos de Mendeléev (que se considera unateoriadel desarrollo de la sustancia organica), el sistemade
Marx y Engels (que constituye, cuando menos, una integracion de hechos materiales y humanos y una explicacion de fondo acerca de las relaciones que
subyacen alas mismas acciones socializadas sisteméticas) y la teoria evolucionista de Darwin que, junto alas leyes de Mendel, expandi6 la representacion
del universo generada en € periodo anterior. Por o demas, |as correlaciones entre las investigaciones de este siglo y sus respectivos contextos evidencian



una continuacion con respecto a las mismas correlaciones de |os afios 1500-1800, antes aludidas, esta vez en torno alos rasgos de la eraindustrial y €l
capitalismo.

Pero fue después de 1900, aproximadamente, cuando |os procesos de investigacion al canzaron una extension y profundidad, (dentro de lalinea de
socializacién y sistematizacion progresivas) cuyas dimensiones sobrepasan las de cualquier periodo anterior. Las evidencias son muchasy complejas. Max
Planck, por nombrar una, a tratar de aplicar uno de los principios de la termodinamica a la investigacién de la distribucion de la energia en una cavidad
cerrada («cuerpo negro), llega a concebir el «quantunv> para explicar laforma discontinua, concentrada en puntos, en que se propaga laenergia. A partir
detal idea de discontinuidad, la naciente "Fisica Cuantica se dedica a construir una nueva representacion de larealidad material sobre la base de las
estructuras microfenoménicas (Schroedinger, Heisemberg, Born, Y ukawa, Dirac...). Paralelamente, esta nueva representacion llega a hacerse
verdaderamente revolucionaria unavez que las teorias «General» y «Especial» de la «Relatividad» incorporan la nocién de «tiempo» ala explicacion del
movimiento, con €l enorme impacto ya conocido por todos. Por |os afios cincuenta, Francis Crick y James Watson producen |os conceptos de «<DNA» y
«RNA» y obtienen la explicacion biocelular basada en €l cddigo o programa genético de los seres vivos, con grandes consecuencias en el plano de las
acciones racionales. Poco antes de la segunda guerra, Norbert Wiener publica e libro «Cybernetics or control and communication in the animal and
machine», basado en el problema (de interés militar norteamericano) de como prever [os movimientos de un avién en vuel o para poder abatirlo con un
canon. Desde entonces comenzé a desarrollarse la «Teoria Cibernética» (Ashby, Shanon, Weaver, etc.), con todas sus implicaciones en las demas parcelas
de conocimiento, incluyendo la de los hechos sociales. En ésta Ultima, Noam Chomsky, valiéndose de las més avanzadas producciones |égicas y
mateméticas de la época, construye su «Modelo de la Competencia Lingistica», naciendo asi la «Teoria de los Lenguajes» con fuertes repercusiones en la
accion racional (computacion, traduccion automatica, psicoterapia...) y en otras areas de conocimiento (L égica, Psicologia, Neurologia, Sociologia,
Instruccion...). En fin, en este siglo tiene lugar toda una reinterpretacion del mundo material y social bajo dpticas completamente nuevas'y bajo esquemas
deinterdisciplinaridad y cruce de areas (Biofisica, Bioquimica, Neurolingistica, Astrofisica, Ecoenergética...) que se acercan cadavez mas a una
interpretacion unificada e integrada del universo materia y social, ain cuando, desde los ambitos de pensamiento humanista, se declara o propugna con
creciente divulgacion la propuesta de distanciamiento entre «Ciencias de la Naturaleza» y «Ciencias del Espiritu». Entre aguellatendenciaala
interdisciplinaridad total y esta otratendenciaal distanciamiento entre dos tipos de realidad, quedaria por averiguar, pasando a un plano problemético, en
gué medida cada una de las dos estd mas asociada a | as rel aciones contextual es de dominio social (conveniencias) o, en cambio, alas condiciones
«filogenéticas» (Piaget, 1975) propias del conocimiento humano (procesos naturales). A pesar del larguisimo periodo de improductividad medieval (enlo
gue serefiere a «Cienciax», al menos), la actual representacion del universo dista radicalmente de aquélla construida por el hombre primitivo. A pesar de
eso, laestrechainterrelacion entre conocimiento confiable y accion efectiva parece haber vuelto a ser la misma gque en esa época primitiva, considerando
gue en los periodos dominados por la especulacion y lainobjetividad, esarelacion entre confiabilidad y efectividad no solo se debilita sino que,
probablemente, se hace antagonica.

Abordando ahora los hechos de |a categoria B (esta vez de modo muy referencial, segin lo dicho al comienzo), es importante advertir una diferencia entre
ellos: unos son investigaciones de propdsitos explicativos, que solo intentan representar |0s procesos bajo ocurrencia; otros intentan normar, regular o
controlar los procesos que pueden ocurrir. Pero tal diferencia es sblo metodol 6gicay apenas puede delimitarse estableciendo cual de ambos propositos es el
inicia u original. Efectivamente, en la préctica resulta gue ambas cosas se solapan: si se explica el proceso bajo e cua ocurre la produccion de
conocimientos, se obtiene una representacion del mismo y, por tanto, una manera de como repetirlo y controlarlo (o sea, una normativa, aunque tenga
caracter tecnol6gico); si, en cambio, se norma o prescribe dicho proceso, es porque se concibe previamente una representacion que lo explica (aunque sea
inadecuada o confusa). Para abordar una descripcion de estos hechos del tipo B eludiendo |os vicios que ocasiona esa diferencia, la solucién que aqui se
elige consiste en discriminarlos sdlo en atencidn de la representaci on explicativa que esté en la base, independientemente de |os aspectos normativos
asociados. Es decir, |os hechos de propdsito normativo solo seran considerados en relacion con su explicacion de fondo y no en relacion con tales
propdsitos. Igualmente, los hechos de propdsito explicativo solo seran atendidos en relacidn con esa explicacion y no en relacién con sus implicaciones
normativas. Como se vera después, esta diferenciacion es esencial para organizar el ambito problematico amplio en que se sitla el presente estudio.



En € periodo de la Grecia antigua | os procesos de produccidn de conocimiento se concibieron bajo el esquema axiomético y, més en general, bajo un
esguema de condiciones |6gicas de construccién y prueba de resultados. Arquimedes, como se sabe, parece haber sido uno de los pocos gue concibio vias
empiricas en tal esquemaal experimentar su famoso principio y construir su teoria hidrostatica sobre la base de evidencias observacionales (siempre
después de haber construido su modelo por via axiomética, tal como se ve en testimonios autobiogréficos). En € Renacimiento, Galilei concibe unaforma
matemética para las teorias, como producto de lainvestigacion (del tipo F = m.a, etc.). Segun Popper (1983), tanto las teorias de Galilel como las de
Kepler, en las que luego se basd Newton, fueron inductivas, de donde aduce un argumento mas contra las representaciones inductivas mostrando como, en
ese caso, |as generalizaciones obtenidas de hechos particulares, alln cuando parecian validas en e mundo observable, de las bajas vel ocidades, resultaron
falsas al enmarcarlas en los micro y macromundos, de las altas vel ocidades, tomando en cuenta la obra de Einstein. Es decir, seguin € citado autor, aunque
el proceso de Newton eraimpecable, sus resultados fueron teoricamente cortos por derivarse de datos inductivamente obtenidos. Y, en efecto, Newton
proponia un modelo de «induccion primariax», segun una de sus cartas:

«El método mejor y mas seguro de filosofar parece ser inquirir primero diligentemente las propiedades de las cosas, estableciendo esas propiedades
mediante experimento y después proceder mas despacio a buscar hipétesis para su explicacion. La hipétesis debe servir tan solo para explicarnos las
propiedades de |as cosas, pero no debe pretender determinarlas a no ser que nos conduzcan a nUevos experimentos

(...) Y no hay que olvidar la costumbre que hay ahora de [lamar hipotesis a todo |o que se explica en fil osofiax.
(enAA VYV, 1978:82).

Mas en general, durante toda la época modernay hastalosinicios de la Fisica Cuantica, la explicacion de los procesos de investigacion estuvo ligada al
componente de la blsqueda empirica activa, marcada por |a observacion y la experimentacion. Parece haber sido Paul Dirac, en este siglo, quien rompio
ese esquema al concebir otro de deduccién pura: partiendo sdlo de la estructura matemética de toda raiz cuadrada obtuvo laidea de «masa negativa» (hasta
entonces, solo se conocia la energia negativa, tal como la de los electrones, o la energia positiva, tal como la de los protones; pero € otro componente de
las particulas, la masa, pareciairreductible al concepto de «carga»). De alli en adelante, en casi todo el desarrollo de la Fisica Cuantica prevalecio el
modelo hipotético-deductivo. Igual cosa ocurrid en Biologia, Quimicay, en general, en todas aquellas areas en que se obtuvieron importantes resultados y
de los que se derivaron casi todos |os recursos tecnol 6gicos de que se dispone hoy en dia. Este cambio, propio del siglo XX (después de los griegos), en
gue se sustituye el model o empirico-inductivo por el modelo racional-deductivo, fue lo que llamé la atencion de Popper (1985) cuando propuso el concepto
de «ciencias teoricas de base empirica», sobre una representacion de corte racionalista. A su vez, este model 0 popperiano fue determinante paralos
subsiguientes hechos de la categoria A. Hablando sblo del campo social, que resulta significativo, la teoria «generativo-transfor macional» de Chomsky
(1965) tuvo su model o base en esta explicacién popperiana vinculada a la Fisica. Algo asi ocurrid en la moderna Economiay en ciertos sectores de la
Psicologia, respecto alo cual comenta Piaget (1982:85-87):

«La Linguistica ofrece el admirable gjemplo de una ciencia en que la experimentacion es practicamente imposible (...) y en
gue el andlisis sistematico de los datos observables ha bastado para construir métodos cuyo rigor debe servir de gjemplo para
otras ciencias del hombre. Y sin embargo, en este dominio, lo mismo que en Psicologia, no es posible llegar a elaborar
sistemas de medida, salvo en el caso de unidades locales. La busgueda se lleva a cabo mediante el modelo de los funtores
|6gicosy, en particular, en el de la implicacion. Podemos ver aqui cdmo una ciencia humana, privada de casi todos los
medios de experimentacion y también del empleo de unidades de medida de caracter general, Ilega, no obstante, a construirse
una metodol ogia lo suficientemente precisa como para permitir progresos constantesy casi siempre gjemplares. (...) Los
model os teoricos utilizados por la Economia son cada vez mas sutiles: la Logica matematica, |os model os mecanicos 'y



estocasticos, la teoria de juegos..., etc.»

Ademas de lo yaresefiado, son sumamente importantes dos conjuntos global es de hechos pertenecientes a esta categoria B: € modelo del Ilamado «Circulo
de Viena» y e modelo de lallamada «Escuela de Frankfurt». Ambos han tenido considerable influencia en |as acciones investigativas y, particularmente el
ultimo, agrupan muy variados y complejos casos de reinterpretacion subsiguiente. Por razones de sintesis, ya que se resefian con cierto detalle en latercera
de estas secciones, se omite su descripcion en esta oportunidad. No se olvide, en todo caso, que, siendo una misma informacion, en esta seccidn adopta un
carécter descriptivo y delimitante, mientras que en aquélla adopta un caracter problematizante. La aparente coincidencia proviene de lo dicho en el capitulo
1 con respecto a metainvestigacion e investigacion-objeto (v. supra).

En esta descripcién no puede pasarse por alto, aunque solo sea atitulo de contextualizacion, €l conjunto de criticas e impugnaciones a los model os mas
institucionalizados de produccion de conocimientosy alaciencia. Tales criticas se orientan hacia dos flancos: uno, €l uso y abuso del conocimiento por
parte de las clases dominantes; otro, el carécter cerrado, a veces dogmético, con gque se han formulado |os model os de investigacion. Los medios
humanisticos y sociohistoricistas, en general, liderizan las criticas al primer flanco (Lanz, 1980, por ejemplo, en Venezueld), mientras que |os sectores del
anarquismo metodol 6gico (Feyerabend, 1975y 1985, ala cabeza) representan las criticas al segundo flanco. EI movimiento de mayo francés, como
episodio representativo, fue escenario de significativos ataques al modelo de la ciencia. De particular interés es €l texto siguiente:

«La Ciencia ha creado su propia ideologia, que tiene mucho de |as caracteristicas de una nueva religién que podriamos
llamar €l cientifismo. Se ensefia obligatoriamente en todos los niveles educativos y esta difundida en todas las clases sociales,
s bien resulta mas poderosa en |os paises mas desarrollados y en las profesiones intelectuales (...).

Mito 1: sdlo &l conocimiento cientifico es un conocimiento; es decir, sdlo lo que puede ser expresado cuantitativamente o ser
formalizado o ser repetido a voluntad bajo condiciones de laboratorio, puede ser el contenido de un conocimiento verdadero.

Mito 2: todo lo que puede ser expresado en forma coherente en términos cuantitativos, o puede ser repetido en condiciones de
laboratorio, es objeto de conocimiento cientifico y, por lo mismo, valido y aceptable. En otras palabras, la verdad esidéntica
al conocimiento, es decir, idéntica al conocimiento cientifico.

Mito 3: atomos, moléculas y sus combinaciones pueden ser enteramente descritos seguin las leyes matematicas de las
particulas elementales; la vida de las células en términos de moléculas; 10s organismos pluricelulares en términos de
poblaciones celulares; el pensamiento y el espiritu, en términos de circuitos de neuronas; las sociedades animales y humanas,
las culturas humanas, en términos de |os individuos que la componen.

Mito 4: (...) Para cualquier cuestion perteneciente a un determinado campo, solo corresponde la opinidn de los expertos en
ese campo particular.

Mito 5: la ciencia, y la tecnologia surgida de la ciencia, y solo ellas, pueden resolver los problemas del hombre.
Mito 6: sblo los expertos estan calificados para participar en las decisiones, porque solo los expertos ‘ saben’ ».

(en Echeverria, 1989:225-228)



Finalmente, se tienen ahora |los hechos de la categoria C, aquéllos cuyo propdésito consiste en producir conocimientos formales o representaciones de
relaciones puras entre entidades. Dado que abundan |as resefias de este tipo de hechos (Bochenski, 1976, y Kneale/Kneale, 1980, por ejemplo, son obras
extensas), agui no se consideraran |os casos tipicos de una cronologia (como los origenes en Euclides y Aristoteles o como el famoso «problema de los
fundamentos», etc.) sino sélo algunos de aquéllos que revelan dos aspectos que son interdependientes entre si y que resultan rel evantes para el enfoque de
este estudio: uno es el caracter mediador que tienen estos procesos con respecto a todos los demés procesos de produccion de conocimientos; € otro esla
tendencia expansiva que ellos han seguido en torno alas crecientes necesidades del razonamiento y del lenguaje aplicados a la accion sistemética.

En relacion con el primer aspecto, estos procesos del tipo C muestran una cierta orientacion hacialas correspondencias entre constructos formales (16gicos
y mateméticos) y estructuras dindmicas de larealidad. En Fisica, por gemplo, suele decirse que todo aquello que es posible en un constructo matematico
serd un hecho real en e mundo empirico, por més tiempo que medie entre el hallazgo formal y el experimento. Planck, por gjemplo, estaba convencido de
gue las leyes segun las cuales se desenvuel ven |os fendmenos de |a natural eza coinciden con las leyes | 6gicas segun las cuales se desarrolla el pensamiento
(en Pasolini, 1976:61). Practicamente todos | os descubrimientos empiricos de la teoria cuantica se han derivado de bases isomorficas formuladas en
sistemas |6gi co-matematicos. Los gjemplos histéricos son constantes: Paul Dirac, cuando examinaba larelacion entre lamasay |la energia de un electron,
expresada bagjo el signo de unaraiz cuadrada, reflexion6 sobre la misma naturalezaformal de toda raiz cuadrada. A simple vista pareciairrelevante tomar
en cuenta el signo (positivo o negativo) de los dos elementos de descomposicion de laraiz (en efecto, € resultado es el mismo tanto para 4(+4) como para -
4(-4)). Lo menos pertinente de todo era, a primera vista, asignar un signo negativo al valor o magnitud de la «energia» o de la «masa» de un cuerpo (de
ciertas propiedades, como la de un saldo bancario, puede decirse que son positivas o negativas, pero suena absurdo hablar, por gemplo, del precio positivo
0 negativo de una mercancia). Sin embargo, al considerar esa otra posibilidad (-4 (-4)), Dirac concibio un tipo particular de el ectrones que tuvierainvertida
toda su estructurainterna, el «antielectrdn», pasando luego a postular el «antiprotons..., y, en conjunto, las «antiparticulas». Casi a afio, os experimentos
comenzaron adarle larazdn, hasta quedar empiricamente respaldada su idea de la antimateria. De igual modo, las nuevas estructuras algebraicas («grupo»,
«monoide»...), y los «sistemas formales» en general, fueron de valiosisima utilidad no sblo en Fisica sino también en investigaciones humanas tales como
Sociologia, Economia, Linguistica, Antropologiay Psicologia.

Pasando al segundo de | os aspectos arriba mencionados, puede notarse que, cada vez en mayor medida, |os productos de las investigaciones de esta
categoria C tienden a desligarse de las condiciones numéricas o0 cuantitativas que caracterizaban la aritméticay la geometria de hace siglos para enfatizar
un concepto mucho mas amplio: el de «orden» o el de «relaciones ordenadas». Construcciones como la Topologia, las teorias de Juegos, Colas,
Catéstrofes, Lengugjes, Grafos... y, en general, |os adjetivos «discreta», «finita», «mecanica» 0 «cualitativa», que se le han endilgado a ciertas nuevas
areas de la Matemética, evidencian claramente esta tendencia de expansion hacia los limites més anchos de las necesidades de razonamiento y de
operacion. En el terreno delaLdgica, y a partir de aguellas construcciones |lamadas «basicas» 0 «clasicas» (calcul os de enunciados, predicados, etc.), que
se hallaban limitadas a las exigencias del lenguaje cientifico de corte positivista-empirico, se han desarrollado muchisimos sistemas nuevos, cada vez mas
abiertos a demandas gque también son cada vez mas ampliasy diversas en el ambito del razonamiento y del lenguaje sisteméticos: las nuevas | 6gicas
polivalentes; |os sistemas modales; las |6gicas de accion, normas, valores...; lalégica del tiempo, la de cualidades, etc. Todas estas construcciones no solo
cubren ahora vastos espacios operativos y expresivos sino que, ademas, su grado de flexibilidad permite crear, para necesidades muy especificas,
constructos formales y simbdlicos parciales de gran funcionalidad. Ante las impugnaciones que parten de lainsuficiencia de los productos | 6gico-
mateméticos para operar y razonar acerca de hechos sociales (como aquélla de Habermas, 1978:55: «(en el) area de influencia de la |6gica formal, la
dialéctica misma no puede ser considerada sino como una quimera»), todos esos desarrollos actuales de la Logicay la matematica evidencian sobre todo,
por encima de sus limitaciones, una capacidad para superarlas. Mas que instrumentos hechos, se han convertido en sistemas para elaborar instrumentos,
como bien lo demostraron Einstein y Piaget (entre muchisimos otros) al crear sus propias herramientas |6gicas y mateméticas. Ante aquellas
impugnaciones, |0os mas recientes avances de la investigacion formal imponen, cuando menos, la duda acerca de si en realidad las objeciones revelan una
limitacion e incapacidad intrinsecas de |os sistemas formales 0 si, en cambio, todo es cuestion de circunstancias momentaneas y de que aln no estan
disponibles los instrumentos oportunos (tal como quedd demostrado en ocasion de los ataques a principio del «tercero excluido» y en relacion ala



sucesiva aparicion de las | 6gicas n-val entes).

Este breve enfoque descriptivo revela que los hechos del tipo C conducen, mucho méas que alos conceptos de «cantidad» (parala Matemética) y de
«atomismo» (parala L 6gica), alos conceptos de «ordenamiento», de «relaciones subyacentes», de «isomorfismos» o funcionamientos asociables, de
«esencias» estructural-funcionales y de «acuerdo» intersubjetivo. En todo esto parece estar mucho més implicitalaidea de globalidad que lade
segmentacion y mucho més laidea de «cualidad» que la de «cantidad». Si este enfoque descriptivo es adecuado, entonces debera desecharse, anivel de
datos empiricos, aguella otra descripcién que, al dividir los procesos investigativos en «cualitativos» (orientados a la busqueda de cualidades) y
«cuantitativos» (orientados a la busgueda de cantidades y atomizaciones), asocia éstos Ultimos alaMateméticay laLogicay los primeros ala
hermenéutica, lafenomenologiay la dialéctica. La principal falla de esta distincion empirica, en cuanto registro observacional, radica probablemente en
pasar por alto el dato histérico que agqui se ha querido destacar: €l progresivo desplazamiento de la Matematica desde € concepto de cantidad hacia un
concepto de relaciones ordenadas que incluye las cualidades (desplazamiento que viene manifestandose mucho antes de Hegel, Dilthey, Husserl, Rickert y
del historicismo, la etnografia, €l naturalismo o €l interaccionismo simbdlico); y, analogamente, el desplazamiento de la L dgica desde el concepto de
proposiciones atdmicas/moleculares y de los dos valores de verdad, hacia el concepto de sistemas de razonamiento, validacion y lenguaje en cualquier
contexto.

Igual que en los hechos de la categoria A, también en |os hechos de esta categoria C se manifiestala expansién de las relaciones de interdisciplinaridad y
acercamiento entre las ciencias, asi como la cohesién entre conocimientos confiables y acciones efectivas:

«(...) El Algebra’ se convirtié en "lasalgebras’, de la misma manera que "la Geometria’ se habia convertido en “las
geometrias . La cuestion condujo a una comprension mas amplia y profunda de la teoria abstracta, al mismo tiempo que
proporcionaba un medio agradabley fértil para ulteriores desarrollos de la mecanica cuantica. La aritméticay €l andlisis
fueron proyectados, por decirlo asi, y convertidos en en algo mas abstracto. Es notable que con esta tendencia hacia la
generalizacion en cada una de las cuatro grandes ramas de la mateméatica pura, éstas pierdan algo de sus cualidades
distintivasy se asemejen méas. La descripcion de Whitehead de la geometria como la ciencia de las clasificaciones cruzadas
contintia siendo profundamente cierta. Las aplicaciones de la matematica contintian ampliandose (...).».

(Turnbull, 1984:8-9).

En cuanto a sus aspectos sociales, se evidencia un altisimo grado de institucionalizacién de este tipo de conocimiento, junto a muy escasos mecani Smos
sociales de acceso a él por parte de las masas, todo lo cual podria sugerir laidea de su gran capacidad y grado de confiabilidad paralaaccién, incluyendo la
accion desideologizante y subversiva, de donde podria derivarse también su alto grado de riesgo. Es cierto que los procesos y productos investigativos de
esta categoria han estado sistemati camente vinculados alas ciencias «pesadas» 0 «duras» (de la naturaleza) y mas bien distanciados de las «ligeras» o
«blandas» (del espiritu), alln cuando, como ya se hizo notar antes, desde mediados de este siglo ha habido cambios significativos en esa relacion (de hecho,
el significado de las palabras “humanidades’ y “ciencias’ -puestas en relacién con las disciplinas formalesy con la difusién tecnol 6gica o masificacion de
los usos el ectronicos computacionales, comunicacionales, etc.- parece tener actualmente alcances mucho mas relativos e imprecisos que antes). También es
cierto que esos procesos y productos investigativos del tipo C tienen muy poco o0 nada que ver con los intereses, expresionesy lengugje cotidianos del
publico o las masas. Sin embargo, es igualmente cierto, y muy significativo, que se hallan radicalmente alejados del discurso publico ideoldgico, através
del cual se conduce la persuasiéon comercial y politica, 1ainformacidn preconfigurada, € acondicionamiento ético y estético, la simbolizacion motivadoray,
en suma, todo aquello que lleva a actuar irracionalmente.

A través de la anterior resefia de estas tres categorias de hechos, quedan claros |os datos que se sintetizan en |os siguientes enunciados descriptivos:



(v) LA INVESTIGACION (O ACCION DE PRODUCIR CONOCIMIENTOS SOCIALIZADOS SISTEMATICOS) SE CARACTERIZA POR APOYAR
LASACCIONES SOCIALIZADAS SISTEMATICAS EN GENERAL. VALE DECIR: LA CONFIABILIDAD DE LOS CONOCIMIENTOS
PRODUCIDOS MEDIANTE LA ACCION DE INVESTIGAR SE RELACIONA CON LA EFECTIVIDAD DE LAS ACCIONES GENERALES
APOYADASEN ESOS CONOCIMIENTOS.

(vi) LA NATURALEZA DE LAS ACCIONES SOCIALIZADAS SISTEMATICAS, ASI COMO SUS CIRCUNSTANCIASY MODALIDADES,
ESTAN ASOCIADAS A LOS RASGOS ESPECIFICOS DE LAS INVESTIGACIONES.

(vii) LA MEDIDA EN QUE ACCION Y CONOCIMIENTO CRECEN EN SOCIALIZACION Y SISTEMATIZACION TIENDE A COINCIDIR CON
LA MEDIDA EN QUE LASINVESTIGACIONES SE APROXIMAN UNASA OTRASY SE HACEN MASINTEGRADASENTRE SI.

(viii) LASINVESTIGACIONES -O ACCIONES CARACTERISTICAS DE PRODUCCION DE CONOCIMIENTOS- APARECEN DIFERENCIADAS
ENTRE S| DE ACUERDO A:

a) el @ambito sociohistérico, cultural y fisico

b) los rasgos individuales y personales de sus gjecutores

c) €l dreau objeto de interés, €l tipo de accion que demanda conocimientos de apoyo

d) las concepciones predominantes acerca de la naturaleza del conocimiento y de sus vias paralograrlo
€) los métodos, estrategias, instrumentos y operaciones parala gjecucion

f) los conocimientos o representaciones abstractas obtenidas, es decir, €l producto tedrico del proceso.
g) laexpresion, el lenguaje o codigo de representacion y comunicacién del proceso ejecutado.

Cada uno de los criterios de diferenciacion que se especifican en este Ultimo enunciado (viii) constituye un conjunto de multiples elementos que se
manifiestan estrechamente relacionados entre si. Informalmente, y con base en las descripciones precedentes, pueden [lamarse sistemas. Solo para efectos
de répidaidentificacion, €l primero de ellos, a), se llamard sistema social. El segundo, b), se llamara sistema psicoldgico. El tercero, c), serael sistema
objeto. El siguiente, d), se llamara sistema filoséfico. El quinto, €), sistema oper ativo. El sexto, f), serael sistematedrico. Y € dltimo, g), serael sistema
textual. Cada uno de estos términos descriptivos pretende sintetizar y organizar un conjunto especifico de datos entre todos |os que aparecen en las
descripciones precedentes. Por supuesto, todosy cada uno de ellos solo tienen sentido por referencia alos ocho enunciados descriptivos, através de los
cuales se condensa y ordenalainformacién que antecede.

Al mismo tiempo, ciertos conceptos claves de los enunciados (i-viii) permiten abordar |as descripciones que siguen, referidas esta vez alos procesos de
investigacion educativa (IE). En particular, es necesario recordar |0s siguientes conceptos descriptivos:



ACCION (o transformacion de situaciones)

CONOCIMIENTO (o representacién abstracta, asociado a los conceptos de produccion de conocimientos, proceso de investigacion e investigacion,
cuyas diferencias fueron establecidas a principio).

CIENCIA (o conocimiento institucionalizado; el término se usa aqui para hacer referenciaal carécter altamente socializado de los conocimientos
sisteméticos, es decir, conocimientos en cuanto institucion social).

SOCIALIZACION Y SISTEMATIZACION (dos propiedades clave aplicables alaacciony a conocimiento, las cuales definen -cada una en el sentido
explicado antes- un grado de estructuracion, elaboracion e integracion).

CONFIABILIDAD Y EFECTIVIDAD (dos propiedades, la primera aplicable al conocimiento y la segunda ala accién, que entre si definen la
interrelacion entre accion y conocimiento: mayor grado de confiabilidad del conocimiento, mayor grado de efectividad de la accion).

SISTEMA (o conjunto de propiedades aplicables ala produccién de conocimientos o procesos investigativos, cada uno de |os cuales describe un sector de
diferenciacion de unos procesos con respecto a otros. se consideran agui los siete sistemas indicados en (viii).

2. LOSPROCESOSDE INVESTIGACION EDUCATIVA

El concepto de accion permite introducir una descripcion de la Educacion en relacion con la Investigacion. En tal sentido, la Educacion pertenece al
conjunto de las acciones racionales que se estuvieron mencionando sistematicamente en la exposicién anterior. De modo muy provisional e intuitivo, los
hechos cubiertos bajo el término ‘Educacién’, en cuanto accion, pueden definirse como latransformacin de ciertas propiedades caracterizantes de un
individuo, propiedades que se refieren asu nivel de desempefio dentro de una sociedad. Igual que las demés acciones, fue creciendo en sociaizacion y
sistematizacion, desde unos comienzos individualizados (la Educacion en el @mbito del hogar, la Educacion elitesca, etc.), hastala creacion de escuelas e
ingtitutos, lainstitucionalizacion completay la masificacion que se ve en esta época, todo lo cual puede verse en cualquier resefiade lahistoriade la
humanidad occidental. Como se dijo antes, lafase de mayor grado de socializacion y sistematizacion de la Educacién comienza cuando se consolidan estas
dos caracteristicas en € terreno de la produccion de conocimientos, es decir, cuando ocurre la institucionalizacion de los conocimientos bajo el concepto de
cienciay cuando ala Educacion se le confiere el papel de transmitir |os conocimientos universales (ya no tanto de conocimientos técnicos ni practicos
sino, ahora, de conocimientos cientificos). A partir de esta fase (desde mediados del siglo XV1I, mas o0 menos), la Educacion entra definitivamente en su
camino alasocializacion y sistematizacion universal. Al comenzar aandar este camino, era de esperarse también (por aquellainterrelacion entre accion y
conocimiento) que ella misma se convertiera en campo de produccion de conocimientosy, por tanto, en conjunto de conocimientos socializados
sisteméticos, produciéndose asi, en conjunto, un complejo de relaciones transformacional es sucesivas( ver Grafico N° 2-1).
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GRAFICO 2-1: RELACIONES TRANSFORMACIONALES SUCESIVAS
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Al principio de esafase en que la Educacion inicié su marcha hacia una creciente socializacion y sistematizacién, no hubo un inmediato surgir de los
procesos de produccién de conocimientos educativos. Casi podria decirse que, a principio, no fue sino «accion purax», sin conocimientos de apoyo, tal
como habia ocurrido también con las demés esferas de accion humana. Una prueba de ello es que en las universidades no hubo cétedras de Educacion sino
hasta 1780 cuando se cred la primeraen la Universidad de Halle, Alemania, sin gran efecto inmediato en otras partes. Durante un buen tiempo, los que se
desempefiaban como educadores eran 1os mismos egresados universitarios en una especialidad «sustantivax, los cuales no recibian ningan entrenamiento
especializado por considerarse, en general, que bastaba con dominar 1os conocimientos del area. Es decir, al principio no habia conocimientos especificos
(sociaizados sisteméticos) que pudieran fundar la accion educativa en si misma (véase, p. §., Husén, 1988).

Por fin, en los abores del siglo XX, empiezan a proliferar os procesos investigativos en Educacién y a formarse |os primeros esquemas de un cuerpo de
conocimientos sistematicos socializados, aunque no demasiado especificos (hasta ahora no parecen haberlo sido nunca). En efecto, los primeros de esos
procesos estuvieron marcadamente ligados a la Psicologia experimental que apenas habia nacido afinales del siglo X1X en el laboratorio de Leipzig. Luego
se ampliaria ese cordon umbilical alas conquistas de la Sociologia, luego de la Economiay, recientemente, a campos disciplinarios parciales como la
Etnografia, la Sociolinguistica, la Teoria de Sistemas, etc. Precisamente, el término «Ciencias de la Educacion», en contraposicion al término «Ciencia de
la Educacion» alude a problema de su especificidad tedrica en € sentido que se acaba de sefidar.

Y, asi como lalE haido en cada oportunidad desarrollandose ala sombra de | as investigaciones producidas en otras areas (las més cercanas, aquéllas cuya
proximidad ha resultado més evidente desde un punto de vista empirico, casi hunca tedrico), haido también copiando los enfoques operativos y

epistemol dgicos de esas mismas investigaciones influyentes y sufriendo sus mismas confrontaciones metodol dgicas. Es cierto que el grado de
sistematizacion e interdisciplinaridad del conocimiento universal actual es tan alto que las evoluciones y revoluciones producidas en un érea repercuten
inmediatamente en las areas vecinas. Pero también es cierto que todos esos movimientos epistemol 6gi cos e innovaci ones tedricas siempre han ocurrido
desde afuera hacia adentro de la|E y jamés en sentido inverso, lo cual no revela una contigtiidad productiva sino una fuerte dependencia del conocimiento
educativo con respecto alas esferas de donde se nutre. La misma polémica actual o «confrontacién de paradigmas» (surgidainiciamente en el &reade la
Sociolinglisticay la Antropologiay luego en € de la Sociologiay Psicologia), al traspasar al campo de lalE, parece no haber trascendido un nivel de
simple “importacion’ o traspolacidn conveniente que le permita ser reprocesaday replanteada en adecuaci én alos rasgos especificos de la Educacion. En
todo caso, es indudable que los origenes histéricos de la | E no sélo estuvieron ampliamente subordinados a la investigacion psicoldgica, sino también a sus
marcos operativos. € experimentalismo, la aritmetizacion, e verificacionismo, lamedicion, etc., todo lo cual quedaria ampliamente fortalecido y
consolidado después de 1929, bajo |os estandares del positivismo del Circulo de Viena. Al respecto son elocuentes |os siguientes testimonios:



«Incluso a finales de los treinta y principios de los cuarenta, cuando realicé mis estudios de doctorado y me preparé para la
catedra, no hablabamos jamas de investigacion educativa, sino de «investigacion psicoeducativa. (...). El disefio ideal, segin
los manuales, para un experimento llevado a cabo en las aulas escolares y relativo a la ensefianza consistiria en asignar
estudiantes de modo aleatorio a las clases experimentales y de control. Una variable independiente, como por g emplo un
método particular de ensefiar, era al mismo tiempo manipulada. El efecto sobre la variable dependiente, como por ejemplo la
cantidad de material aprendido, era medido. Los datos obtenidos tenian tan solo valor si eran cuantificados y podian ser
sometidos a andlisis estadisticos estrictos y sofisticados, especialmente a métodos de analisis multivariado.»

(Husén, 1988:48,50).

«Cuando comenceé a ensefiar esta materia en la universidad (Investigacion Educativa) en 1949, los libros de texto que heredé
eran The measurement of abilities, de Vernon, Mental and Scholastic Tests de Burt, la I ntroduction to Experimental
Education, de Rusk y el Manual of Mental and Physical Tests, de Whipple»

(Nisbet, 1983:8).

Esta version epistemoldgicay operativa, que eraoriginal del positivismo de Augusto Comte 'y del empiriocriticismo de Ernst Mach y que habia sido
institucionalizada por el Circulo de Viena (v. infra), tuvo en la| E varias modalidades. De todas estas vale |a pena mencionar la versiéon que podriallamarse
«pragmatico-industrial norteamericana», fundada en aguella famosa concepcion de la verdad en funcion de su utilidad (segiin William James (en
Arostegui, 1975:112), «la prueba Ultima de lo que significala verdad es, sin duda, la conducta que dicta o que inspira») y, ademas, en las demandas
tecnocraticas del expansionismo industrial norteamericano de mediados de este siglo (entrenamiento militar y organizacional, seleccion de personal,
control de procesos, evaluacion de desempefios, investigacion de mercado, penetracién publicitaria, investigacion operacional, liderazgo, factores de poder,
campanias electorales, etc.). Esta version pragmatico-industrial se mezclé con la version empirico-positivista origina para conformar un esquemade |E que
prevalecio hastala década de los’ 60 y que constituye un primer hito dentro del panorama de lalE mundial. Aunque lainfluencia britanica de esta version
fue evidentemente fuerte, alin mas parece haberlo sido la norteamericana, ajuzgar por ciertos datos como el testimonio del mismo Nisbet (1983:8-9):

«(Desde 1949) pasaron casi veinte afios antes de que comenzaramos a conocer la actual afluencia de libros realmente Utiles
gue resumen de manera general los hallazgos de investigaciones (...). Mientras tanto, tuvimos que basarnos en libros,
publicaciones y enciclopedias de investigacion educacional de los Estados Unidos (sbdo. ntro). Sélo en los ultimos afios ha
podido establecerse en Gran Bretafia con entidad propia la investigacién educativa.

AUn después de que la|E logré romper con lainfluencia abrumadora de la Psicol ogia conductistay neoconductista, abriéndose también alainfluencia de
la Sociologia positivista, todavia sigui6 atada a esta version empirista de corte pragmatico-industrial norteamericano: ala psicometria se afiadio la
sociometriay luego la economia keynesiana operacionalista, lalinglistica bloomfieldiana o distribucional y la antropol ogia estructuralista. Pero, con todas
esas nuevas ‘importaciones quedo invariable la versién empirico-pragmatico-industrial de su enfoque epistemol 6gico y metodol 6gico (verificacion de
relaciones entre variables empiricas mediante cuantificacion estadistica), la cual era constante también paralas disciplinas que formaban €l radio de
influencia. En las dos ultimas décadas, y especialmente en Venezuelay Ameérica Latina, unade las obras que tuvo gran influencia sobrelalE y que
condenso la normativa epistemol gicay metodol 6gica de esta version parece haber sido Kerlinger (1973).

Bajo este esquema se produjeron numerosas | E que trabajaban con los mismos conceptos de la psicologiay sociologia de corte experimental o medicional
y con muchos de sus instrumentos (tests de inteligencia, tests de personalidad y aptitudes, encuestas, escalas de actitud, etc.). Fueron famosos ciertos



nombres como Galton, Fisher, Binet, Simon, Lickert, Moreno... y ciertos trabajos como el de Bloomy Gagné en € éreainstruccional; el de Coleman acerca
de ladesigualdad educativa, en €l érea sociologica; el de Bernstein acerca de los codigos «restringidos/elaborados» en el area sociolinguistica; el de Hyman
acercade ladurabilidad de los efectos educativos, etc. (para un reporte detallado de las investigaciones méas famosas en sociales, en general, véase
Kerlinger, 1984). Términos como «conductismo», «estructuralismo» y «funcionalismo» (generados en la Psicologiay la Linguisticay transferidos primero
ala Sociologiay luego ala Educacion) pasaron aformar parte del bagaje de todo educador, como calificativos para definir las orientaciones basicas de |os
conocimientos y acciones.

Este primer hito de la |E (que va aproximadamente de comienzos de siglo hasta finales de los’ 60 y que se rige por el positivismo empirico e inductivo en
su version pragmatica e industrial o tecnocrética) elabord toda una serie de conceptos que constituyen lared més sistematicay socializada de los
conocimientos educativos disponibles. Sin discutir hasta qué punto son mas o menos tedricos y mas o menos especificos de la Educacion, lo cierto es que
sobre €ellos se fundamentan todos | os planes de formacion de educadores en €l aspecto tedrico (hasta donde sea posible hablar de ‘teoria educativa’). Casi
toda esta red de conocimientos cae dentro de lo que suele llamarse «Curriculum» o «Teoriadel Curriculum» y se halla en relacion con la comunmente
[lamada «Tecnologia Educativa» 0 «Didactica». Aspectos como el «Disefio Instruccional», la «Evaluacién», los «Medios», la «Organizacion», etc.,
disponen de conjuntos de constructos de sistematizacion mas bien altay de muy amplio manejo entre educadores. Por o demés, no se trata de una red
cerrada, Sino mas bien abierta a nuevos reordenamientos, nuevas conceptualizacionesy permanentes ampliaciones, tal como lo demuestran loslogros de la
|E en €l periodo posterior alos’ 70.

Un detalle importante es que las | E de este primer periodo, aungque de profundo al cance social-sistemético, fueron notoriamente escasas con respecto al
periodo posterior. Investigadores eran muy pocos, solo aquéllos que tenian interés personal o que tenian asignado ese rol institucional. Y, de éstos, muy
pocos a su vez |levaban a cabo contribuciones importantes. LalE, como accion profesional e ingtitucional, aungue era prestigiosa, gozaba de muy poco
estimulo y apoyo:

«Las cifras simplemente revelan que, hasta hace muy poco tiempo, la investigacion educativa constituia una actividad de
aficionados en su tiempo libre para personas ociosas (sic). (...) Durante muchos afios ésta se ocupd casi exclusivamente de la
psicologia pedagdgica y de la aplicacién de tests; y aunque hubo eminentes pioneros en los campos de la historia y |a filosofia
de la educacién y la educacion comparada, estos aspectos se hallaban aislados y carecian totalmente del apoyo de las
entidades investigador as reconocidas.»

(Nisbet, 1983:9).

Yaparafinesdelos’60y comienzos delos’ 70, la|E basada en el esquema positivistadel Circulo de Vienainiciaba su decadencia. Las criticas resultaron
abrumadoras, desde practicamente todos |os angulos y sectores (las referencias que dan cuenta de esta decadenciay de estas criticas son también
abundantisimas; para el sector especifico de las ciencias sociales, con énfasis en la Educacion, véanse, p.gj., Dendaluce, 1988; Guba, 1978; Alvira, 1983;
Reyes, 1988; Wittrock, 1989, etc.). Pero hay una distincion sumamente importante en |o que se refiere a estas criticas y a este agotamiento del esqguema
empirico-positivistaen lalE. Ladistincién tiene que ver con dos ambitos de critica: e ambito epistemol 6gico de las Ciencias Sociales, en particular, y €
ambito epistemol 6gico de la ciencia, en general. Por un lado, a partir de lafilosofia de Husserl, Dilthey y Rickert, retomada por Adorno (1978), Goldman
(1972), Habermas (1978) y en general la Escuela de Frankfurt (v. infra; Seiffert, 1977, para una resefia global extensa), seimpugnael esquemadel Circulo
de Viena, y también el racionalismo popperiano, bgjo latesis de que las Ciencias Sociales, por tener un objeto diferente al de las Ciencias Naturales, debian
trascender 10s enfoques objetivistas, explicacionistas y analiticos propios de lainvestigacion de la materia. Desde este ambito, la criticano se refiere de
modo particular al esquemadel Circulo de Vienani a sus versiones pragmatico-industriales, sino, mas en general, a TODOS los esquemas de las ciencias
naturales y 16gico-matematicas en cuanto matrices operativas para los hechos humanos. Pero, por otro lado, en el ambito de la epistemologia general, €l



esguema positivista del Circulo de Viena, especificamente, estaba siendo duramente impugnado desde 1940 en € seno mismo de | as ciencias natural es.
Con estaimpugnacion mas amplia, o que se atacaba era el empirismo como base de cualquier conocimiento, asi como la induccién como via confiable
para alcanzarlo. En su lugar, se impuso el «racionalismo deductivo» paratodas las ciencias en general. La diferencia entre estos dos ambitos es notoria:
mientras en el &ambito de todas |as ciencias se paso del Circulo de Vienaa racionalismo popperianoy de ali a historicismo y luego al enfoque racionalista-
estructural (v. infra), en el ambito de las Ciencias Sociales se paso directamente del Circulo de Vienaa sociohistoricismo interpretativo, de donde no se ha
salido actualmente. Como se ve, la diferencia historica es de sumo relieve. Lamayoria de las Ciencias Sociales (la | E en particular) ignoré larevolucion
racionalista-deductiva, confundiéndola con el empirismo |6gico e incluyéndola en la misma etiqueta del «positivismo» (como muestras véanse Wittrock,
1989; Martinez, 1985, y muchisimos mas). Una prueba de esto es que en la mayoria de los textos de | E se alude casi exclusivamente a las caracteristicas
operativas e instrumental es para caracterizar € esquema predominante desde 1900, pero brillan por su ausencia las caracterizaciones mas profundas
basadas en el empirismo y €l inductivismo, lo cua constituy6 e trasfondo de larevolucion de la ciencia «tedrica de base empirica» (Popper, 1985) y la
verdaderaraiz de lamuerte del Circulo de Viena. Iguamente, resulta casi imposible encontrar un texto sobre | E que expligue detalladamente |os pasos
operativos para desarrollar unainvestigacion hipotético-deductiva, lo cua si resultafécil en textos sobre investigacion linglistica, econébmicay

antropol 6gica, que también son disciplinas sociales, pero que no pasaron por ato lainstanciaracionalista. Otraevidenciaeslacasi total ausencia, hasta
ahora, de elaboraciones hipotético-deductivas de carécter racionalistaen lalE. En casi todos |os andlisis sobre | E se utilizan los términos «cuantitativoy,
«positivista», «mecanicista», «deterministax», etc., parareferirse a un supuesto «paradigma» donde, junto al esquemadel Circulo de Viena, seincluye a
«método hipotético-deductivo», olvidando que tanto los fisicos de comienzos de siglo como |os racionalistas popperianos impugnaron hasta el cansancio
los planteami entos «positivistas», «deterministas», etc. y actuaron de modo totalmente antagonico en sus investigaciones. De hecho, después de 1920, justo
cuando el positivismo hacia sus més remarcadas declaraciones, |as investigaciones positivistas ya habian muerto en el ambito de lanueva Fisica
(Halbwachs, 1977; Garcia, 1977). Y, yaen ladécada de los’ 60, algunas Ciencias Sociales habian empezado su camino hacia la deduccién tedrica, de tal
modo que, para esa fecha, los Gnicos productos de corte positivista-mecanicista (al estilo de Viena) estaban en € &rea de la Psicologia, la Sociologiay la
Educacion (ver Piaget, 1982). Puede demostrarse que a racionalismo deductivo no se adectan los términos «cuantitativo» (ver [béfez, 1988),
«determinista» (ver Popper, 1982) y «positivista» (ver Halbwachs,1977). Pero, dado que esos son, precisamente, |0s términos tipicos con que en |os textos
de |IE se hace alusion a esguema operativo que la domind hasta 1970, ello significa una vez mas que, en efecto, lalE no se enterd de la existencia del
esguema racionalista deductivo y que tuvo una evolucion mas simplificada que la de la mayoria de las disciplinas, a pasar directamente del enfoque
positivista empirico a enfoque sociohistoricista.

Al principio delos’ 70, pues, e esquema empirico-inductivo de base aritméti co-estadistica comienza a decrecer al mismo tiempo que, sin mediacion del
enfoque racionalista, van alzando su voz las distintas versiones del sociohistoricismo interpretativo. Este «cambio de paradigmas» (al estilo de Kuhn,
1975) o diferenciacion de «programas de investigacion» (mas 0 menos segun Lakatos, 1983) se sitlia en € sistema filosofico y constituye el indicador méas
discontinuo para distinguir observaciona mente un segundo hito en el desarrollo histérico de lalE. No obstante, hay un indicador que resulta ain méas
significativo (pero demasiado continuo y difuso como paraimponerlo sobre el anterior) y que se ubicaen e sistema social de las variaciones de
investigacion. Se trata del aumento cuantitativo de lalE y de su difusion o consolidacion dentro de las esferas profesional e institucional de la Educacion:
mientras en el periodo anterior lalE carecia de apoyo o estimulo y estaba restringida a muy pocos profesionales del area, en este segundo periodo se ve
reforzada por todos |os sectores sociales, externos e internos, y se hace extensivaa TODOS los educadores, incluyendo alos administradores y docentes de
aula («rol del educador como investigador»). Esta ampliacion, es decir, este incremento de socializacion de lalE revela que todo € periodo anterior, lejos
de haber sido indtil o infructuoso (a pesar de las criticas), fue altamente determinante para esos positivos auges de sistematizacion y socializacion. En
realidad, si se comparan |os aspectos historicos, resulta evidente no solo que la | E es una de las méas jovenes entre todas las demés, sino que es, tal vez, la
gue hatenido un progreso mas acelerado en relacidn con los conocimientos producidos, con |os lapsos historicosy con las restricciones socioculturales. Si
se considera el siglo XVII como la clave de la maduracion de la Cienciay, de acuerdo alo dicho antes, como €l inicio de la Educacion en cuanto acccion
socializada sistemética, entonces, a iniciarse lalE en 1900 y al mostrar ciertos resultados socializados en 1970, es evidente que los progresos han sido
considerables, al menos desde un punto de vista historico. Desde ese mismo punto de vista, transcurrieron més de diecisiete siglos desde la



institucionalizacién de la navegacion, laguerra, €l transporte, la agricultura, etc. hastala mas alta sistematizacion y socializacion de los respectivos
conocimientos en lossiglos XV1 y XVII o, en otras palabras, desde Arquimedes y Aristételes hasta Copeérnico, Galilei y Newton. Evidentemente, no debe
olvidarse que el sacrificio de las ciencias naturales ante los poderes politico-religiosos de la Edad Media redundo en favor de las demas cienciasy, por
tanto, respaldo el progreso de las investigaciones socialesy delalE.

En este segundo periodo, caracterizado por un cambio epistemol dgico y por un salto en socializacion y sistematizacidn, se constatan rasgos comunesy no
comunes con relacion a periodo anterior. Entre los rasgos no comunes o diferenciadores se tiene, como ya se dijo, un nuevo enfoque epistemol dgico y una
masiva ampliacion de usos, frecuencias, aceptacion, promocion y difusion. A esto deberia afadirse, en €l sistema teorico, un incremento de los
conocimientos obtenidos, 0 sea, un avance haciala ciencia de la Educacién. Entre |os rasgos no comunes es necesario constatar, en primer lugar, una
especie de permanencia o anclaje en la concepcion empiricay en los métodos inductivos del conocimiento y, en segundo lugar, unaciertafidelidad alas
demandas inmediatistas y particulares impuestas por un modelo sociopolitico global que continla siendo tecnocrético e industrial-empresarial (capitalista
en general y «capitalista-dependiente» (Quintero et al., 1980) para el caso de los paises no industrializados).

El cambio epistemol 4gico de este segundo periodo obedece, estrictamente, al mismo cambio operado en € seno de la Psicologiay Sociologia con ocasion
de las tesis sociohistoricistas, fenomenol égicas y existencialistas formuladas en €l siglo XX dentro del mismo y milenario escenario filosoéfico que siempre
ha visto enfrentarse al idealismo con €l realismo, a individuo con el mundo, ala conciencia con las cosas, alo interior con lo exterior, etc. Unavez masla
ausencia de esquemas integradores y de soluciones complementarias aparece como g e de impugnaciones y desacuerdos. Este espacio de desacuerdos tiene,
cuando menos, dos nuicleos de confrontacién: primero, qué es |o que se busca conocer y, segundo, bajo qué operaciones se lleva a cabo. Para el periodo
anterior, lo que se buscaba conocer eralarelacion entre los hechos, mientras que, para este nuevo periodo, 10 que se busca conocer es € «significado»
(véase una sintesis en Winch, 1971, entre muchisimos otros) que tales hechos tienen en la conciencia de sus protagonistas y testigos. Asi, la «explicacion»
(en cuanto hallazgo de rel aciones entre hechos) es desechada a favor de la «comprension» (en cuanto hallazgo de los significados de tales hechos). Luego,
en el periodo anterior la via méas expedita para el hallazgo de esas rel aciones entre hechos erala medicion de las evidencias observacionales y luego su
verificacion en contacto con la ocurrencia o repeticion de esos mismos hechos; para este nuevo periodo, en cambio, lavia mas expedita para el hallazgo de
los «significados» es la puesta en contacto con |os sujetos, lainterpretacion de sus expresiones signicasy simbdlicasy, finalmente, la corroboracién de los
hallazgos mediante el consenso entre |os distintos sujetos (protagonistas, testigos) con respecto a dichos hallazgos. Evidentemente, toda esta discriminacion
esta |levada a sus respectivos extremos de polarizacion y simplificacion. Pero, en la practica, las diferencias no son tan facilmente discriminables. En
efecto, hay entre esos extremos una amplia gama de variaciones y enfoques, de acuerdos y desacuerdos. Hay quienes sdlo comparten €l interés de buscar
significados en lugar de relacionesy hay también quienes sdlo comparten |as vias paralograrlo. En consecuencia, |os términos tan divulgados y tan poco
unificados de «naturalismo, «observacién participante», «investigacion accion», «etnografia», «etnometodol ogia», «investigacién comprometida,

«dial éctica», «hermenéutica», «fenomenologia», etc., solo reflgjan estas variaciones entre |0s extremos ya mencionados. Ante toda esta gama de
diferenciaciones posibles (por contraste con la homogeneidad del esquema positivista del periodo anterior) cabe preguntarse por lafactibilidad de controlar
lalE, de evaluar sus operacionesy de confiar en sus resultados ante tal panorama casi rayano en el anarquismo de Feyerabend (1975). Algunos de los
representantes de estas nuevas propuestas estan conscientes del riesgo de incontrolabilidad, pero lo consideran preferible ala situacion anterior:

«Estos modelos "hibridos' (...) suscitan nuevos desarrollos en la investigacion sobre la ensefianza. Pero presentan también
seriosriesgos. Pueden llegar a convertirse en un verdadero caos si no estan informados por una comprensién de los tipos de
conocimiento producidos por estos diferentes enfoques. No obstante, |a estrategia alternativa que reduce la riqueza de la
ensefianza a un simple atomismo de disefio de variables maltiples puede llegar a ser ain peor».

(Wittrock, 1989:11).



A manera de muestra, obsérvese como la Ultima oracion del texto que acaba de citarse evidenciaen lalE, unavez més, € ‘salto’ del positivismo a
sociohistoricismo sin pasar por e racionalismo deductivo: al decir «estrategia alternativax» (adjetivo que refiere sblo a dos opcionesy no mas), queda
implicito que no se conoce ninguna otra opcion que no sea el «disefio de variables maltiples», haciendo caso omiso de las descripciones estructurales
|6gico-mateméticas y de su asociacion con sistemas hipotéticos generales de |os cual es pueda derivarse una representacion explicativa de esas familias de
descripcion estructural, por jemplo, por sélo citar una modalidad del tratamiento racionalista deductivo.

Dentro de toda esta gama de puntos intermedios entre los extremos brevemente descritos (busqueda de rel aciones entre hechos en oposicién a busgueda de
los significados de |os hechos, en cuanto al objeto de conocimiento; ademas, la via medicional experimental en oposicion alavia consensual intersubjetiva,
en cuanto a los métodos de validacion), cabe mencionar la gran proliferacion de técnicas, procedimientos e instrumentos, esto es, la multiplicidad operativa
gue rige en este segundo periodo de la | E (las referencias mas sistematizadas en torno a estas técnicas |lamadas comunmente «cualitativas» parecen
hallarse en Guetz/Lecompte, 1984; Miles’/Huberman, 1984; y Cook/Reichardt, 1979). Lagran mayoria de estas técnicas no pasan de ser, en esencia, las
mismas de lainvestigacion tradicional, pero sometidas a dos tipos de circunstancias. primero, la circunstancia de «no estructuracion» y, segundo, la
circunstancia del cambio terminol 6gico recontextualizado. Seguin la primera circunstancia, ocurre que las mismas técnicas de «entrevistax», «cuestionario»,
«observacion», «lista de cotejo» («checking list»), etc., pasan a ser libres, de respuestas no previstas, flexibles, reconstruibles y adaptables a cada caso.
Seguin la segunda circunstancia, se constata que las mismas técnicas usadas en otras areas no investigativas se incorporan a las técnicas cualitativas o alas
yaexistentes se les denomina de otra manera. Por jemplo, se le llama «triangulacién» a la confrontacion de datos provenientes de diversas fuentes; a
proponer categorias abiertas que se llenan con datos observacionales, no se hace méas que recontextualizar latécnica linglisticadel «sdot and fill»; a
proponer las técnicas de la ficha autobiogréaficay del «recuerdo estimulado» se esta incorporando la psicoterapia convencional. A este respecto conviene
destacar que los recientes planteami entos metodol 6gicos en Ciencias Sociales han utilizado ciertas terminologias que promueven sustanciales diferencias
con respecto a vocabl os de estable raigambre historica. Asi, por iemplo, el sentido de los términos «Teoria» en Argyris (1985) y «analitico» o «teoria
formal» en Glaser/Strauss (1967), entre otros, es sustancialmente distinto al de la tradicion gnoseol dgica universal. Las sustituciones terminol dgicas no
suelen tener consecuencias negativas cuando se trata de reformulaciones de alto valor histérico tales como las de Aristételes, Kant, Russell, Boole, etc.
Pero cuando no ocurren estos cambi os sistemati cos trascendentes, desde la perspectiva del ‘ descubrimiento’ (a veces parecen expresiones ligadas mas al
simple deseo de cambio «paradigmatico» que a necesidades tedricas u operativas), estas sustituciones de términos conducen mas bien al anarquismo
linglistico y alas célebres Torres de Babel. Por €l contrario, una adecuada interpretacion del conocimiento universal interdisciplinario deberia conducir
mas bien a reflexiones terminol gicas isomorficas que, sin afladir mas confusion alaya existente, pudieran servir de marco de validez para nuevas palabras
y nuevos significados, cuando tales cosas fueran necesarias.

Este cambio epistemol dgico y operativo propio del segundo periodo de |E parece haber llevado, si no a nuevos constructos tedricos en Educacion, por [o
menos a un regjuste y replanteamiento de los constructos ya existentes. Asi, estos nuevos enfogques han promovido |os nuevos conceptos de «contexto» o
«situacion» de ensefianza-aprendizaje, seguin |os cuales toda la accién educativa varia de acuerdo al conjunto de circunstancias de la accion, tales como la
edad-maduracion (Educacion de Adultos, p. g.), los intereses (areas de ensefianza-aprendizaje, p. g.), €l lugar (regionalizacién, p. g.), etc. Los mismos
conceptos tradicional es de «objetivos», «contenidos», «medios» y todos |os demas que confluian en el desarrollo del «curriculumy, pasaron a ser vistos
bajo dpticas globales de tipo histérico, socia y diaéctico. Adquirié mayor fuerza el dato “introspectivo’ de la planificacion, gjecucion y evaluacion
educativas y recibid mayor atencion el proceso interno, inobservable y dindmico que media entre los planes (Cinputs') y los resultados (Toutputs’) de la
accion educativa. Ademés, la | E de este segundo periodo hizo més flexibles sus limites con otras disciplinas, desligdndose de las tradicionales ciencias
psicologicasy sociolégicas e incorporando conceptos de la Linguistica, la Teoria Organizacional, la Economia, etc. Claro esta, hay una gran selectividad en
estaimportacion de teorias y métodos: la apertura parece estar mas orientada hacia las elaboraci ones fenomenol 0gicas e interpretativas de otras areas que
hacia las elaboraciones analiticas o 16gico-matematicas. Sin embargo, paralo que se refiere a una estructuracion sistematica de todos estos nuevos
conocimientos (en funcidn de una «Teoria Educativax), debe admitirse que alin no se hallegado a una auténtica red tedrica que dé sentido a todas estas
nuevas representaciones de la accion educativa al lado de los constructos adquiridos en el periodo anterior y que, a mismo tiempo, tenga dotes de universal



aceptacion y de fluida validacion o contrastabilidad. Todavia en menor grado esta clara su relacion con latoma de decisionesy con laformulacién de
politicas educativas globales (Kall s, 1982, Castellanos et a, 1990). Es de esperar, en definitiva, que esta complejidad y amplia diversidad de lo que hoy se
denominalE cualitativa sea solo producto de las circunstancias sociohistéricasiniciales y que, unavez superadas tales contingencias, se llegue por esa
misma opcion ala consolidacion de enfoques epistemol 6gicos y caminos operativo-instrumental es verdaderamente especificos, firmesy unificados que
generen conocimientos de alta confiabilidad relacionados con una alta efectividad de la accion educativa. Esta es, al menos, |a base de credibilidad que
merece realmente toda propuesta diferente y toda innovacion.

En definitiva, el cambio mas sustancial que revela este segundo periodo con respecto a primero parece estar en la posibilidad de ampliar el objeto de
conocimiento hacia los factores sociohistéricos y subjetivos de la Educacion, asi como en la readaptacion de técnicas e instrumentos capaces de dar cabida
alos datos de fuentes subjetivas e introspectivas. Pero, pasando ahora a los aspectos comunes entre éste y €l anterior periodo, no puede pasarse por alto el
hecho de que lalE, en conjunto, CONTINUA SIENDO EMPIRICA e INDUCTIVA, tanto como podia serlo lamés clésicainvestigacion positivista del
Circulo de Viena. Al respecto, considérense |as evidencias que siguen.

En primer lugar, puede constatarse en la | E una tendencia arestringir las preguntas de investigacion a ambitos espaciotemporal es de ocurrencia muy
concretos, con lo cual los resultados sélo son validos, desde el punto de vistalégico y epistemol 6gico, para ese @mbito. Son harto frecuentes |os problemas
investigativos tales como, por g emplo, «¢queé factores determinan la desercion escolar en la Zona X del de la Region Z?», «¢lIncide el estilo autoritario
del régimen disciplinario en el nivel de rendimiento de los alumnos de la Escuela W?», etc. La necesidad de «delimitar» el problema (recomendacion
tipica de casi todos |os manuales normativos del género) se entiende a menudo como delimitacion de sus coordenadas espaciotemporal es. Otra modalidad
de preguntas restringidas, que orientan muy empiricamente lainvestigacion, es aguélla en que se omiten las conexiones y dependencias del problema con
respecto a toda una cadena problemética que tiene su vértice en formulaciones més generales, esto es, no se abordan los hechos en su nivel de CLASE
amplia, sino en sus niveles mas particulares e individuales. Es algo asi como si Newton, en lugar de preguntarse por |os factores que determinan la caida de
los cuerpos, se hubiera preguntado por |os factores que, en esa época, determinaban la caida de las manzanas en Londres, tal como en la famosa leyenda.
Unainvestigacion orientada, por g emplo, aexplorar por qué en la Escuela Basicala mayoria de |os docentes son mujeres y no hombres, y gque no
trasciende esa dimension, deja de lado 1a conexion de ese hecho con lo que ocurre en ciertas profesiones o en ciertos desempefios del mercado de trabajo,
con lanaturaleza de las profesiones y con los roles masculino y femenino dentro de una sociedad, |o cual es determinante para responder ala pregunta. Del
mismo modo, S unainvestigacion se pregunta por los factores que determinan la oposicion de |os docentes a ciertas innovaciones en materia de evaluacion
estudiantil, se estan omitiendo las importantes dependencias que tienen tales factores con respecto a aquellos otros, mas generales, que condicionan la
aceptacion o rechazo de cualquier innovacion, del tipo que sea, en organizaciones como las educativas. Mientras éstas Ultimas son formulaciones
teoricamente orientadas, aguéllas |o son empiricamente. Con frecuencia, esta tendencia de problematizacién particul arizada intenta ser justificada mediante
la necesidad de aproximarse alarealidad cotidiana, de atender més a micronivel que al macronivel, de buscar las aplicaciones précticas, etc. Pero, en
realidad, toda investigacion teoricamente orientada, i es operativamente valida, deberia ser capaz de generar las respuestas mas pormenorizadas'y
particularizadas que se requieran en la practica; deberia ser susceptible de las derivaciones mas cercanas alarealidad cotidiana (de lo contrario sus
resultados no serian contrastables ni, por tanto, adecuados). Ademas, la distincién entre niveles micro y macro no tiene que ver realmente con ladistincién
entre problemas gener ales (0 tedricos) y particulares (o empiricos), o sea, cualesquiera hechos del nivel micro pueden abordarse mediante enfoques
generales, asi como también cualesquiera hechos del nivel macr o pueden abordarse mediante enfoques particular es (por g emplo, un problema como
«¢inciden las actual es condiciones de inflacién econdmica en las politicas educativas del partido de gobierno?» es de estricto orden empirico o particular
y esta situado en e macronivel, mientras que otro como «¢queé relaciones se dan entre tipos de contenidos instruccionales y recursos audiovisuales en €l
aula?» es de orden general y corresponde a micronivel). Véanse, como muestra, algunas referencias a esta tendencia en las siguientes citas:

«Tampoco negamos la utilidad y necesidad de las investigaciones globalizantes, por asi decirlo, que enfocan al sistema
educativo como un todo (...). Pero la elevada proporcién de estas investigaciones globalizantes (...) colocaria alos



investigadores en ciencias de la educacién en una posicién relativamente alejada de las necesidades y realidades del
desarrollo educativo de la region»

(Slvio, 1987:13-14).

«Supongamos que el investigador dejara de dividir el campo de la practica educativa en territorios colonial es expl otados por
diversos tipos de destrezas y adoptara por el contrario un enfoque mas generalizador. En este caso, pienso, comenzaria por
situarse en una tradicion muy distinta (sbdo. ntro). Se veria embarcandose en un compleo gercicio en €l que estaria obligado
a examinar como una totalidad el ambiente de aprendizaje, a situar € proceso educativo en su entorno social mas amplioy a
tratar de averiguar 1o que estaba sucediendo realmente (shdo. ntro.) en él. (...) Este sistema no negaria al investigador €l
gjercicio de cualquier pericia. Pero exigiria de é que estuviera dispuesto a aventurarse mas alla de los limites de una sola
especialidad disciplinariay a sacar partido alli donde fuera necesario de |os atisbos y hallazgos de otros campos de la
investigacion. Con frecuencia se hallaria en un territorio con el que no esta familiarizado y en donde no se advertiria seguro,
en el que -como los profesores a quienes pretendiera ayudar- estaria a la busgueda de una nueva comprension. (...) Una
metodologia alternativa que parece merecer una seria consideracion es la gue se conforma segun los enfoques del
historiador, del antropdlogo y del critico inter pretativo.

(Becher, 1983:87-88).

En segundo lugar, como evidencia de la viainductiva asociada a la orientacién empirica de la | E en sus dos periodos, la gran mayoria de las
investigaciones producidas hasta ahora parten de la observacion y de los datos de una situacién concreta, muy especifica, definida por coordenadas
espaciotemporales, que se toma por relacion a concepto de muestra estadistica (sobre todo en € primer periodo de lalE), o por relacion a concepto de
caso 0 escenario. Luego, sobre ese punto de partida, se construyen generalizaciones mas 0 menos extensas, mas o me-nos focales, aungue casi nunca
universales. En casi todas las obras so-bre investigacion social, desde Glaser/Strauss (1967) y Kerlinger (1973) hasta Miles’Huberman (1984) y Wittrock
(1989), se declaray pregona este camino inductivo, tipico dela|E, que naci6 en su primer periodo bajo e esgquema positivistay que ahora crece en su
segundo periodo bajo el esquema sociohistoricista. Este rasgo de empirismo-inductivismo es lo que estructural y funcionalmente aproximalalE (ain en su
version sociohistoricista) al esquema positivista clasico. Si bien el sociohistoricismo se separa del positivismo por razones epistemol dgicas, es obvio que,
en lapractica, tal separacion solo se expresa en las técnicas e instrumentos (cualitativas-subjetivizantes vs. cuantitativas-objetivizantes), pero no en la
estructura del proceso investigativo, en o que concierne a su misma naturaleza estructural-funcional, que sigue siendo la misma. Muy probablemente,
debido a este caracter empirico e inductivo, los productos de la | E tienden a mostrarse méas como una coleccion de ‘casosS 0 como un repertorio de
soluciones parciales que como una red tedrica o como un sistema de conocimientos universales, tal como se sugiere en un informe de la Comisién parala
Investigacion Educativa, del Consegjo Naciona de Universidades de Venezuela:

«(a) La investigacién que se ha realizado es dispersa y escasa.
(b) En la mayoria de los casos no ha respondido a programas global es de investigai on.
(c) Ha sido determinada por imperativos politicos temporalesy no por politicas de investigacion.

(d) La coordinacion intra e interinstitucional no ha logrado evitar la multiplicidad de esfuerzos con bajo nivel de eficaciax.



(Castellano et al., 1990).

Por lo que atafie a sus contextos de produccién, lalE actual tiene las siguientes variaciones. por un lado, puede tener carécter exclusivamente institucional,
como aquélla que se produce en |los departamentos de investigacion de las universidades, por € emplo, o puede tener también un marcado carécter
individual, como aquélla que depende de los tiempos, condicionesy preferencias de su autor. En el primer caso, la autoria corresponde alainstitucion en
cuanto patrocinante, financistay ente solidario del proceso; sus autores materiales suelen ser funcionarios organizados en equipos de trabajo, sin que
necesariamente sean siempre los mismos alo largo de todo € proceso y, por lo general, lainvestigacion es parte de un programa global regido por politicas
institucionales. En & segundo caso, la autoria es de un individuo o grupo reducido de individuos y lainvestigacién, aungue suela ser dirigida u orientada
hacia algun programa, proyecto o demanda institucional, depende siempre de lainiciativa de sus autores. Por otro lado, estas mismas |E de tipo individual,
cuando estan orientadas 0 enmarcadas dentro de un programa institucional, como suele ocurrir, se diversifican en tres tipos, de acuerdo a ese marco
institucional: aquéllas que constituyen requerimientos particulares de un curso de formacién o curriculum (tesis de grado), aquéllas que constituyen
requerimientos académico-administrativos de la carrera profesional (trabajos de ascenso, concursos) y aquéllas que constituyen ofertas de discusion y
difusién en foros, seminarios, congresos 'y eventos académicos en general. Por supuesto, aungue una misma investigacion puede pertenecer ados o alos
tres tipos de éstos, |0 que interesa es €l contexto al cual atiende en cada oportunidad. A su vez, y bajo otro contexto, cada uno de los tipos ya mencionados
puede dividirse en dos grupos: investigaciones publicadas (articul os, libros) y no publicadas (‘ papers’, mimeografias). Lo que mas importa de esta breve
clasificacién es que cada uno de sus tipos remite a un diferente contexto social de lainvestigacion, en e sentido de que cadatipo remite arelaciones
diferentes entre las |E y la sociedad (relaciones de produccion y recepcion de las IE).

Considerando las variaciones en el plano del sistema obj eto, resulta sumamente dificil describir de manera sisteméticay relevante los tipos de hechos
abordados por la | E, dadala gran complegjidad de la accion educativay dadas las condiciones empiricas de esta seccion. Precisamente, es éste mismo €l
problema gque se confronta ala hora de formular descriptores para bancos de datos y referencias de tipo bibliotecol dgico (para unareferencia general en
torno alistados teméticos y descriptores, clasificados por fuentes internacionales, véase Vidal et al., 1988). De modo muy general, estas variaciones en €l
sistema obj eto pueden agruparse en tres extensas areas. primero, las |E referidas alos &mbitos de aplicacion (adultos, preescolar, educacion superior,
educacion especial, etc.); segundo, las | E referidas alos procesos intermedios o estratégicos (comunicacion, instruccién, organizacion, planificacion,
evaluacion, financiamiento, formacion docente, etc.); tercero, las | E referidas alos roles (docentes, estudiantes, representantes, administradores, etc.);
cuarto, las |E referidas a las estructuras (institucion, sociedad, mercados, ambientes fisicos y socioculturales, etc.); quinto, las | E referidas a funciones
terminales (docencia, investigacion, extension, control social, adaptacion, etc.) y, sexto, las | E referidas a disciplinas sustantivas (sociales, ciencias
naturales, ciencias formales, idiomas, etc.).

Con todo lo dicho hasta aqui, pueden formularse |os siguientes enunciados descriptivos adicionales:

(ix) ENTRE TODOS LOS PROCESOS DE INVESTIGACION, Y EN VIRTUD DE UNA DE SUSVARIANTESEN EL SISTEMA OBJETO, EXISTE
UNA CLASE PARTICULAR QUE SE ORIENTA HACIA LA ACCION EDUCATIVA (IE).

(x) ESTA CLASE PARTICULAR DE INVESTIGACIONES O DE PROCESOS DE PRODUCCION DE CONOCIMIENTOS APARECE
DIFERENCIADA, EN CUANTO A LOS SISTEMAS SOCIAL Y PSICOLOGICO, SEGUN LOS PERIODOS SOCIOHISTORICOS DE DESARROLLO
DEL PROCESO INVESTIGATIVO, EL MODELO ECONOMICO DE SOCIEDAD, LOS CONTEXTOS DE PRODUCCION-RECEPCION Y SEGUN
LAS CONDICIONES INDIVIDUALES DE SUS AUTORES.

(xi) ESTA MISMA CLASE DE PROCESOS APARECE DIFERENCIADA, EN CUANTO A LOS SISTEMAS OBJETOy TEORICO, SEGUN LOS



AMBITOS DE APLICACION DE LA ACCION, SUS PROCESOS INTERMEDIOS, SUSROLES, SUSESTRUCTURAS ASOCIADAS, SUS
FUNCIONES TERMINALESY SUS AREAS DE TRANSMISION DE CONOCIMIENTOS.

(xii) ESTA MISMA CLASE DE PROCESOS APARECE DIFERENCIADA, EN CUANTO A LOS SISTEMAS FILOSOFICO, OPERATIVOYy
TEXTUAL, SEGUN DOS ESQUEMAS: EL ESQUEMA POSITIVISTA, CON OPERACIONES EMPIRICO-INDUCTIVAS OBJETIVASY
REPRESENTACIONES ARITMETICO-ESTADISTICAS; Y EL ESQUEMA SOCIOHISTORICISTA, CON OPERACIONES EMPIRICO-
INDUCTIVAS SUBJETIVASY REPRESENTACIONES VERBALES NO MATEMATICAS (QUEDA ABIERTA LA VARIACION PARA EL
ESQUEMA RACIONALISTA CON OPERACIONES TEORICO-DEDUCTIVAS Y REPRESENTACIONES LOGICO-MATEMATICAYS).
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CAPITULO 3

EL PROBLEMA DE LA VARIABILIDAD DE LA INVESTIGACION EDUCATIVA

«Problema es un
procedimiento dialéctico
gue tiende a la eleccion o
al rechazo o también a la
verdad o al conocimiento»

(Aristoteles)

«La situacion no resuelta o
indeterminada se hace
problematica en el proceso
mismo de ser sometida a
investigacion. Ellas son la
condicion necesaria de las
operaciones cognoscitivas.
El resultado primero de la
intervencion de la
investigacion es que se
estima que la situacion es
problematica»

(John Dewey)



1. El marco problematico general en el plano epistemoldgico y de las ciencias
1.1. Antes del siglo XX
1.2. En el siglo XX
2. La variabilidad de la Investigacién Educativa en términos de dificultad de accién

3. La variabilidad de la Investigacion Educativa en términos de objeto de estudio

3.1. El problema o incégnita acerca de los factores que condicionan diferencias/semejanzas en las ejecuciones
de IE

3.2. La busqueda de modelos explicativos y patrones descriptivos como objetivo de estudio en torno a la
variabilidad de la IE

Como ya se dijo, la IE se desarrolla dentro de limites de gran variabilidad y resulta dificil determinar para ella una
cierta forma candnica al lado de variantes sistematicamente previsibles. Este hecho, que se convierte en el area de
interés primordial de este estudio, puede revisarse desde varios puntos de vista 0 a través de las implicaciones que
guarda con respecto a varios planos de analisis.

Este capitulo se ordena en atencién a los diversos enfoques o planos de implicacion que tiene el hecho mencionado
arriba. En el primer punto se revisa desde un enfoque epistemolégico global, donde existen muchos de sus
antecedentes problematicos. En el segundo, el hecho probleméatico se revisa desde el punto de vista de sus
implicaciones sobre la accion préactica de la Educacion. En el tercer punto, se revisa en términos de objeto de estudio
o de necesidad de conocimiento, es decir, en cuanto hecho que presenta aspectos no claramente conocidos y que
ameritan ser debidamente descritos y explicados. En este mismo punto se determina la funcion y naturaleza de los
constructos empiricos de base teodrica (resultados de este estudio) mediante los cuales puedan dilucidarse los
aspectos irresueltos mencionados en el punto anterior.



1. EL MARCO PROBLEMATICO GENERAL EN EL PLANO EPISTEMOLOGICO Y DE LAS CIENCIAS

Como ya se sabe, el conocimiento humano ha sido tradicionalmente un importante objeto de estudio de la Filosofia.
«Gnoseologia», «Epistemologia» o, simplemente, «Teoria del Conocimiento» son términos muy usuales con que se
denomina ese campo especializado dentro de la filosofia.

Aparte de los estudios realizados en torno al conocimiento cotidiano, a veces llamado «conocimiento vulgar», la parte
mas interesante de esta especialidad filosoéfica es la que se centra sobre el conocimiento institucionalizado, de
caracter sistematico-socializado, aquél que se caracteriza primordialmente por su funcion de generar cambios en las
sociedades, de sustentar acciones racionales colectivas, de producir innovaciones instrumentales y tecnoldgicas, de
definir perfiles historico-culturales de las sociedades, etc. El conocimiento «Cientifico» o «Ciencia», de modo muy
particular, es la variante mas representativa y evolucionada del conocimiento institucionalizado o sistematico-
socializado. Por ejemplo, la determinacion del clima organizacional existente en una cierta empresa comercial,
obtenida mediante instrumentos refinados y métodos rigurosos, es un caso muy concreto de conocimiento
sistematico que no necesariamente es conocimiento cientifico, pero que, aun asi, es mucho mas creible, confiable o
corregible que, por ejemplo, las opiniones personales o las corazonadas del gerente. En cambio, la teoria de la
relatividad es, estrictamente, un caso de conocimiento cientifico.

Pero ¢donde estan los limites y diferencias entre estos tipos de conocimiento? Mas en detalle, ¢ qué rasgos
especificos distinguen el conocimiento cientifico? ¢ En qué consiste, esencialmente? ¢ Cémo se produce? ¢ Cual es
su valor? Preguntas como éstas han constituido un problema central en el marco de la Epistemologia, en cuanto
especialidad filosoéfica. Y, como suele suceder en todas las areas de la Filosofia, las respuestas son, a través de la
historia, multiples y frecuentemente incompatibles entre si. Aunque tales respuestas se han venido produciendo
desde épocas muy remotas, imposibles de precisar, es en el siglo XX cuando adquirieron su mayor relevancia, hasta
el punto de que expresiones tales como «Filosofia de la Ciencia» o «Metodologia de la Ciencia» resultan
imprescindibles en el lenguaje académico actual. A pesar de su gran complejidad y controversialidad, es sencillo
explicar el interés, la importancia y la relevancia historica del tema: preguntarse por el conocimiento cientifico
equivale, en términos muy generales y primitivos, a preguntarse por la validez o credibilidad que tienen ciertos datos
cognoscitivos sobre otros; equivale a preguntarse por la garantia o seguridad que ofrece un planteamiento cualquiera
en cuanto posible fundamento de las acciones humanas. En tal sentido, unas preguntas como, por ejemplo, «¢;,Como
sé gue lo que dices es verdad?» 0 «¢,COmo sé que puedo guiarme por tus explicaciones e informaciones respecto a
esta duda?» revelan la importancia del conocimiento sistematico y, mas en especial, del conocimiento cientifico.
Cuando alguien hace una pregunta de ese tipo no hace mas que revelar, en el fondo, la necesidad de una Filosofia
de la Ciencia. Es asi como esta area filosofica se ha convertido en uno de los grandes nucleos de interés humano,



sobre todo en este siglo, cuando se han revolucionado practicamente todos los conocimientos anteriores y cuando la
tecnologia derivada de la ciencia ha demostrado su gran poder de penetracion y control sobre el comportamiento de
la naturaleza y del ser humano.

En la exposicion que sigue se intentara resumir la problematica epistemoldgica a través de la historia. Se hara mas
enfasis en el siglo XX y se evitaran las referencias continuas (la base referencial general fue mencionada en la
primera seccion de este capitulo; en particular, véanse AA VV, 1978; Abbagnano, 1986; Ayer, 1965; Echeverria,
1989; y Garcia-Bacca, 1963).

1.1. Antes del siglo XX

En el periodo grecorromano clasico, el conocimiento cientifico se concibi6, en lineas generales, como respuesta a
dudas absolutamente universales, que interesaban a todos, que trascendian cualquier necesidad individual o grupal
y que se derivaba de reglas previamente bien definidas de construccion y demostracion. Unas veces, tales reglas se
basaban casi exclusivamente en sistemas precisos e inequivocos de razonamiento y argumentacion (Zenon,
Parménides, Heraclito, Demacrito, Euclides, Sécrates, Platdn); otras veces, en la conjugacion de sistemas de
razonamiento con sistemas de registro sensorial tal como la observacion sistematica y la atencion a hechos
constatables (Aristoteles); otras veces, en la conjugacion de sistemas de razonamiento con sistemas
observacionales y, ademas, con sistemas experimentales o de manipulacion (Arqguimedes). Como denominador
comun de estas interpretaciones, hay una base eminentemente racional en la interpretacion de la ciencia. Es decir, el
conocimiento sistematico busca su garantia en los mecanismos de la razoén humana y no en los sentimientos ni en la
percepcion sensorial ni en las posibilidades adivinatorias, fantaseadoras o sobrenaturales de la mente humana:
siempre la razén por encima del corazén y de los sentidos biolégicos. De hecho, el modelo axiomatico e hipotético-
deductivo fue el aparato formal en que los antiguos griegos concibieron la produccion de conocimientos cientificos, a
los cuales se les exigia, ante todo, mecanismos definidos de demostracion o comprobacién. Este fue, en general, el
denominador comun de esa interpretacion historica. Las diferencias, en cambio, en sus aspectos mas notables,
radicaron en sus concepciones acerca de la relacion entre el hombre y el mundo, es decir, entre el sujeto y el objeto
de conocimiento. Para unos, habia un mundo objetivo e independiente del hombre, directamente ubicados uno frente
al otro, lo cual planteaba dudas o misterios que podian ser dilucidados (el realismo de Arquimedes y Aristoteles,
entre otros); para otros, ese mundo aparentemente objetivo era engafoso, era un reflejo proyectado sobre la mente
humana en forma de ideas, proveniente de otras esferas ocultas y que soélo podia ser conocido en relacion con otros
mundos originales subyacentes (el idealismo de Platén, por ejemplo); para otros, finalmente, el conocimiento total y
definitivo del mundo era una ambicion utépica, un proyecto desmedido en relacion con las escasas capacidades de
la mente humana y con la vasta complejidad del mundo (el escepticismo y agnosticismo, en general). Sin embargo,
por encima de estas diferencias, el conocimiento cientifico se interpretd, en términos globales, como un proceso



sometido a reglas explicitas y organizadas, como una respuesta segura a intereses universales duraderos y como
una construccion teorica de base axiomatica e hipotético-deductiva.

Muchos siglos después, en la época del Renacimiento, el conocimiento cientifico se reinterpreta como aproximacion
al mundo fisico observable, en evidente omision del mundo constituido por los hechos de la mente humana y de las
tendencias o actos de los hombres. Se hace hincapié en el enfoque de la experimentacion, propuesto por
Arquimedes, y en la fase de las comprobaciones empiricas, observables, directamente asociadas a la experiencia
medible. Se vincula el conocimiento cientifico a un tipo de lenguaje diferente al lenguaje cotidiano, literario y, en
suma, verbal: es ahora el lenguaje aritmético el que signa los procesos de la ciencia (Galileo, Newton, Leibnitz).
Aunque la interpretacion renacentista de la ciencia seguia fiel al patron racionalista de los griegos, su énfasis en los
aspectos experimentales y observables, acompafiado de los éxitos derivados en el ambito de la fisica mecanicista
(teoria heliocéntrica, teoria de la gravitacion universal, etc.), da paso posteriormente a una interpretacion empirico-
inductivo-cuantitativa de la ciencia, formulada expresamente por Bacon en términos de un proceso mecanico y
estereotipado de observacion, clasificacion, generalizacion y confrontacion de hechos constatables, sobre la base de
un lenguaje aritmético. Asi, el conocimiento cientifico comenzaba por los hechos evidentes, se ampliaba a través de
generalizaciones de tales hechos y se validaba, finalmente, en confrontacion con los mismos. Asi, el cientifico era
alguien que veia, observaba, media, clasificaba, generalizaba y experimentaba esas generalizaciones, valiéndose
casi siempre de lenguajes aritméticos.

Con Descartes y Leibnitz hubo una reaccién a la interpretacion formulada por Bacon y una vuelta al racionalismo de
los griegos. Centraron su atencién en el aspecto de razonamiento y pensamiento como base fundamental del
conocimiento, por encima de los datos observacionales-sensoriales y de los procesos empiricos. Ampliaron, ademas,
el lenguaje aritmético hasta dimensiones matematicas mucho mas integrales y abstractas (algebra, geometria
analitica, calculo infinitesimal, 16gica simbdlica y lenguajes formales...). De ese modo, reinterpretaron el conocimiento
cientifico como un proceso estrechamente vinculado a estructuras de pensamiento, que luego se acoplaba a los
datos sensoriales explorando en éstos aquellos sistemas de cosas que satisfacian las estructuras abstractas de
pensamiento. Hubo, sin embargo, un hecho histérico que eclipso la interpretacion racionalista de Descartes y
Leibnitz, favoreciendo el enfoque empirico-inductivo de Bacon: mientras, por un lado, la interpretacion racionalista
adolecia de mecanismos de vinculacion con la experimentacion y la observacion, por otro lado la interpretacion
empirista satisfacia en modo mas rapido e inmediato las aspiraciones de expansion y consolidacion de los grupos
sociales dominantes a través de aplicaciones técnico-instrumentales en la esfera del control econémico y militar. Asi,
el concepto de ‘ciencia moderna’ se asoci6 al concepto de posesion de medios de produccién y control social. Las
interpretaciones de Herschell, Stuart Mill y Whewell no hicieron sino reforzar el sentido empirico-inductivo de la
ciencia, tras la propuesta de Bacon, siempre bajo la referencia de los intereses técnico-instrumentales de las clases



sociales dominantes.

Por lo que se refiere a la relacion entre sujeto y objeto de conocimiento, en todo este periodo, entre los siglos XVI1y
XIX, la ciencia se interpret6é de acuerdo a dos posiciones esenciales: una, segun la cual el mundo era
cognoscitivamente valido en si mismo y otra, segun la cual el mundo, en cuanto objeto de conocimiento, era producto
de la construccion de la mente humana. Esta Ultima posicién, calificada usualmente como ‘idealismo’, insiste en el
caracter de producto mentalmente procesado o de constructo mental que tienen las cosas y hechos de la realidad
bajo estudio. Kant, por ejemplo, suponia el filtro constante de esquemas mentales (formas aprioristicas de
pensamiento) a los cuales se amoldaban los datos empiricos en términos de contenidos variables. De esto resulta
gue el objeto de conocimiento cientifico no es tanto el mundo en si mismo, sino el constructo generado a partir de la
relacion entre formas constantes de pensamiento y contenidos variables de la realidad. Supuso, ademas, que la
demarcacion sustancial entre ‘Ciencia’ y ‘Conocimiento Cotidiano’ estaba en el concepto de ‘Sistema’ unificado o
unidad sistematica: mientras el conocimiento cotidiano era una simple coleccién de datos, la ciencia era un sistema
ordenado de datos unificados bajo categorias y niveles jerarquicos. En esta misma linea kantiana se ubicaron
también, en general, las interpretaciones de caracter teoldgico-metafisico y psicologista impregnadas por los rasgos
de la época del romanticismo y, mas tarde, del existencialismo (Fichte, Schelling, Hegel, Husserl, Dilthey,
Heidegger...).

Sintetizando, tenemos hasta aqui, en el periodo anterior al s. XX, dos grandes interpretaciones del conocimiento
cientifico: una, que sitda la validez del conocimiento en los mecanismos de la razdn; otra, que sitla esa validez en
los datos de los sentidos y de la experiencia. La primera es, esencialmente, la interpretacion RACIONALISTA del
conocimiento cientifico, asociada comunmente al método deductivo de descubrimiento y comprobacion; la segunda,
la interpretacion EMPIRISTA, que privilegia el método inductivo. En el primer enfoque se destacan los filosofos y
cientificos de la época helenistica clasica (practicamente todos), los filésofos escolasticos (Sto. Tomas, Duns
Scoto...) y ciertos pensadores que conjugaron la filosofia con la logica y la mateméatica (Descartes, Leibnitz y Kant,
guien especificamente aplicé el término «racionalismo» a su propia posicion). Pero, desde otro angulo, esas dos
interpretaciones varian, se modifican o se especifican de acuerdo a dos puntos de vista también interpretativos que
se les superponen o se les cruzan: segun el primero de esos dos puntos de vista, el mundo cognoscible o los objetos
de conocimiento son independientes de la mente humana, existen por si mismos y estan alli, frente a nosotros,
separados de nuestra mente, sin que resulten alterados por nuestra presencia ni por nuestros actos de conocimiento.
Segun el otro punto de vista, el mundo es «segun el cristal con que se le mire»; nuestro conocimiento de las cosas
siempre estara condicionado por nuestra manera de ver, por nuestras estructuras de percepcion y pensamiento,
hasta el punto de que, en definitiva, no nos acercamos nunca a las cosas como son en si mismas sino como las
representamos en nuestra mente. El primer punto de vista constituye, esencialmente, una interpretacion REALISTA
del conocimiento cientifico, asociada a una base de objetividad, mientras que el segundo constituye una



interpretacion IDEALISTA, asociada a una base de subjetividad. Evidentemente, entre ambas posiciones hay
matices intermedios que van desde el «realismo ingenuo», pasando por el «realismo critico», por ejemplo, hasta el
idealismo «absoluto» o «dogmatico».

1.2. En el siglo XX

En este periodo las interpretaciones anteriores se llevan a extremos de elaboracion, de detalle y de profundizacion,
casi siempre bajo una referencia sumamente importante de la que no disponian los pensadores de antes y que ahora
se mostraba en toda su magnitud: las conquistas tecnoldgicas derivadas de determinados logros del conocimiento
cientifico, especialmente en Fisica. Puede decirse que todas las interpretaciones de la investigacién cientifica
durante el siglo XX se han visto obligadas a confrontarse, en un eje histérico y socioeconémico, con los fundamentos
tedrico-metodoldgicos de los hallazgos mas productivos y ‘rentables’ en el plano del control de la naturaleza y de las
sociedades. Dado que las mas significativas necesidades humanas estuvieron diagnosticadas en funcion del confort,
la sobrevivencia y el dominio social y dado que dichas necesidades dependian estrechamente del aprovechamiento
de recursos materiales (tecnologias militares, medicinales, industriales, etc.), sucedio que el conocimiento cientifico
se evalud exclusivamente por su relacion con la satisfaccion de tales necesidades, casi primarias, y por su
rendimiento en la explotacion de recursos materiales. La Fisica, de modo muy particular, fue entonces el area de
desarrollo cientifico mas adecuada y mas presionada, promovida y favorecida. Sus logros se convirtieron, de ese
modo, en referencia obligada para el estudio de las vias y de la naturaleza del conocimiento cientifico. A medida que,
con el tiempo, aquellas necesidades iniciales se fueron diversificando y contextualizando, se fueron también
ampliando las referencias sociohistoricas y los intereses hacia otras areas del conocimiento cientifico, hasta tocar el
area de los procesos psicoldgicos y sociologicos, incluyendo el caso de la Educacion.

En todo caso, sobre la base de estas referencias progresivamente mas amplias, las interpretaciones del
conocimiento cientifico y de sus respectivos procesos de produccion estuvieron agrupadas, durante el siglo XX, en
torno a cuatro claves sociohistéricas esenciales, que se exponen a continuaciéon. En estas claves se forjan, durante
el siglo XX, tres modelos basicos de interpretacion del conocimiento cientifico que aqui se llamaran: Empirismo
Logico, Sociohistoricismo Humanista y Racionalismo Critico.

1.2.1. Lareaccion contra el Pensamiento Especulativo (Religioso, Metafisico, Politico, Retorico,
etc.)

Después de Arqguimedes y de su hidrostatica, hasta los aportes de Galileo (jmas de setecientos afios!), la humanidad
dejo de producir conocimientos cientificos actualmente registrados. En todo ese tiempo, tanto los productos de



conocimiento como sus procesos investigativos de produccién fueron anulados, respectivamente, por ‘verdades’
impuestas desde los vértices de la autoridad politico-religiosa y por artificios retoricos de especulacién confusa. El
mundo concreto observable y constatable y, por tanto, las necesidades materiales humanas (enfermedades,
pobreza, ignorancia...) quedaba totalmente ignorado ante los ‘dogmas de fe’ y ante el discurso ambiguo manipulador.
El discurso religioso imponia aseveraciones indiscutidas e indiscutibles, mientras el discurso filoséfico imponia temas
y modos de pensamiento que eran inmunes e impunes a toda critica, a todo analisis. No tenia valor alguno el mundo
sensible ni el mecanismo biolégico para percibirlo ni la capacidad mental para explicarlo. A excepcion de las
verdades de fe, casi el Unico pardmetro de ‘conocimiento’, no habia medios ni referencias para evaluar la realidad ni
para analizar las interpretaciones del mundo.

Llegada la época del Renacimiento y el consecutivo auge de las demandas comerciales, surge el EMPIRISMO como
pensamiento critico-revolucionario y como propuesta para la produccion de conocimientos cientificos (discutibles,
validables). Paralelamente, el RACIONALISMO se ofrece también como via revolucionaria para la liberacion del
pensamiento de las cadenas del dogmatismo y de la especulacion. Pero, a pesar de las conquistas y aportes
empiristas y racionalistas (Bacon, Leibnitz..., Newton, Kepler...), el dogmatismo religioso ain controlaba buena parte
de los centros académicos y la filosofia se encerraba en la ‘metafisica’ (= lo que estd mas alla de lo fisico), con un
lenguaje imposible de evaluar. El dogma y la especulacion se enfrentaban a los hallazgos de la Fisica, la Biologia y
la Quimica, los cuales, ya en el siglo XIX, comenzaban a influir sobre ciertas disciplinas ‘humanisticas’ tales como la
Sociologia y la Linguistica (Linneo, Darwin, Curie, Comte, Saussure...). El siglo XIX, precisamente, fue el gran
escenario del debate entre el discurso ambiguo y el discurso exacto, entre el dogma y la critica, entre lo «metafisico»
y lo «fisico», entre la especulacion y la ciencia o, en fin, como dijera Feigl, del Circulo de Viena, entre la «Seduccion»
y la «Reduccion». Por una parte, en este siglo se aceleraron los descubrimientos generadores de tecnologia; pero,
por otra parte, el dogma, el escepticismo y el pensamiento ambiguo recibieron un fuerte impulso de parte del
ROMANTICISMO, el cual pregonaba la desconfianza en la razon y en la capacidad sensorial a favor del sentimiento,
la intuicion y la emotividad. Al comenzar el siglo XX, el EXISTENCIALISMO afade aun mas fuerza al pensamiento
metafisico, ambiguo e incontrolado. Frente a estas amenazas, fue el EMPIRISMO inductivo, mucho mas que el
RACIONALISMO deductivo, el que evidencié mayores aportes tecnologicos y mayor fuerza polemizadora. De ahi
gue el empirismo inductivo, bajo ciertos canones identificados con la palabra POSITIVISMO, se convirtiera en la
primera y mas influyente interpretacion del conocimiento cientifico en el siglo XX, reaccionando contra el
pensamiento anarquico o especulativo y propugnando el conocimiento riguroso, sometido a reglas de validacion
fundadas en la experiencia constatable.

Después de 1920, en la ciudad de Viena se conformé un célebre grupo conocido como ‘CIRCULO DE VIENA'. Fue
un grupo de académicos que se inicio como equipo informal de reflexidon, discusion e intercambio intelectual, con
ocasion de un seminario dirigido por Moritz Schlick en la catedra de Filosofia de las Ciencias Inductivas de la



Universidad de Viena, en 1922. Algun tiempo después, este grupo se convirtié en un nucleo influyente de
concepciones definidas en torno al conocimiento cientifico y a sus procesos de produccion, sobre todo a partir de
1929,cuando declaran sus convicciones a través de un documento publico titulado «La Concepcion Cientifica del
Mundo. El Circulo de Viena». Inmediatamente después, publicarian muchos documentos mas a través de articulos
de una revista propia («Erkenntnis» o «Conocimiento») y de ensayos monograficos sucesivos. Aungue esta escuela
era, en general, de procedencia alemana, pronto adquirié caracter internacional, especialmente a través del mundo
anglosajon (los psicélogos conductistas en EU, Alfred Ayer en Inglaterra, Jorgen Jorgensen en Dinamarca, Philipp
Frank en Checoslovaquia, etc.). Su mayor grado de internacionalizacion e influencia tuvo lugar a raiz de la invasion y
persecucion nazi en Austria, cuando sus miembros emigraron a distintos paises donde continuaron, cada quien a su
manera, difundiendo las ideas del Circulo («International Enciclopedy of Unified Science», desde Chicago; «The
Journal of Unified Science», desde La Haya, etc.). Los miembros del Circulo fueron, en su gran mayoria, profesores
universitarios de formacion cientifica: Rudolph Carnap, Kurt Godel, Hans Hahn (I6gicos y matematicos), Otto Neurath
(socib6logo y economista), Hans Reichembach, Philipp Frank, Carl Hempel (fisicos) y muchos otros, todos vinculados
de alguna manera al trabajo filoséfico en torno a la investigacion cientifica.

En general, las posiciones del Circulo de Viena estuvieron directamente influenciadas por cuatro antecedentes
basicos, los primeros dos de caracter filosoéfico, el tercero de caracter histérico y el otro de caracter instrumental. En
primer lugar, el «empirio-criticismo» del fisico austriaco Ernst Mach nacido en 1838 y muerto en 1916, con fuertes
implicaciones neopositivistas, el cual solo reconocia como datos validos de conocimiento aquellos elementos
ubicados en la experiencia y traducidos en sefiales de captacion sensorial, excluyendo todo enunciado ‘a priori’ y
todo juicio que no pudiera ser confrontado con datos sensoriales (posicién conocida como «fenomenalismo»). En
segundo lugar, las posiciones de Viena se apoyaron en el «analisis 16gico del conocimiento» de Wittgenstein, nacido
en 1889 y muerto en 1951, asi como en sus tesis sobre la naturaleza «analitica» de la Logica y la Matemética y en
sus criticas a la filosofia especulativa. En tercer lugar, y como influencia de tipo histérico, la revolucion de la Fisica
Cuéntica fue interpretada como demostracion del caracter analitico de la ciencia y de la fuerza del pensamiento
riguroso orientado hacia los hechos observables y hacia los mecanismos de comprobacion. Finalmente, como
antecedente de caracter instrumental, las herramientas de la I6gica matematica, consolidada unos veinte afios antes
en los «Principia Mathematica» de Russell y Whitehead y profundizada por los l6gicos polacos y los trabajos de
Hilbert, ofrecieron al Circulo de Viena un importante aparato para traducir datos de conocimiento empirico a un
lenguaje preciso, riguroso e inequivoco que concibieron como modelo del lenguaje cientifico: de alli las célebres
expresiones «empirismo logico» y «atomismo l6gico» con que se identificd el Circulo (la Logica de Bertrand Russell
habia distinguido entre hechos/ proposiciones «atémicos» y hechos/proposiciones «moleculares»).

Sobre la base de tales antecedentes, esta escuela produjo un conjunto de tesis bien definidas que interpretan el
conocimiento cientifico. Entre ellas, hay cuatro que vale la pena mencionar:



-EL CRITERIO DE «DEMARCACION»: lo que esencialmente distingue al conocimiento cientifico frente a otros tipos
de conocimiento es su verificabilidad con respecto a los hechos constatables. Un dato de conocimiento sera, por
tanto, cientifico si y solo si es susceptible de ser confirmado o corroborado por la experiencia objetiva, aquélla que se
traduce en captaciones sensoriales. Un enunciado cientifico aceptable sera so6lo aquél que resulte verdadero al ser
comparado con los hechos obijetivos. Asi, la VERIFICACION empirica constituye el criterio especifico de
demarcacion entre ciencia y no-ciencia.

-LA INDUCCION PROBABILISTICA: la produccion de conocimiento cientifico comienza por los hechos evidentes
susceptibles de observacion, clasificacion, medicion y ordenamiento. Sigue con la deteccidon de regularidades y
relaciones constantes y termina con las generalizaciones universales formuladas mediante leyes y teorias. Sin
embargo, dado que el conjunto de todos los datos de una misma clase suele escapar a las circunstancias de
tiempo/espacio del investigador (es imposible, por ejemplo, observar todas las vueltas que ha dado y dara la tierra
alrededor del sol o todos los cisnes que han existido y existiran sobre el planeta, etc.), entonces el proceso de
generalizacion de observaciones particulares tiene que apoyarse en modelos de PROBABILIDAD (al Circulo de
Viena, a Carnap en patrticular, se debe la construccion de la Légica Probabilistica).

-LENGUAJE LOGICO: los enunciados seran cientificos solo si pueden ser expresados a traves de simbolos y si
pueden ser relacionados entre si mediante operaciones sintacticas de un lenguaje formalizado (independiente de su
contenido significativo). Por ejemplo, si se dice que «Fuerza» es el producto de la «Masa» de un cuerpo y de su
«Aceleracion», debera ser posible expresar que f = m.a. Ademas, debera ser posible operar con esos simbolos sin
tomar en cuenta su significado, de acuerdo a reglas formales que permitan formar expresiones tales como m=f/ao a
= f/m. En tal sentido, los enunciados cientificos estaran dotados de una expresion sintactica, formal o simbdlica, por
una parte, y de una correspondencia semantica, significativa o empirica, por otra parte. La base de esta
correspondencia estara, por supuesto, en los enunciados observacionales mas concretos dados por la experiencia
(lenguaje «fisicalista»).

-UNIFICACION DE LA CIENCIA: todo conocimiento cientifico, cualquiera sea el sector de la experiencia sobre el
cual se proyecte, estara identificado (construido, expresado, verificado...) mediante un mismo y unico patron. En un
sentido epistemoldgico y metodoldgico, no se diferenciaran entre si los conocimientos cientificos adscritos a distintas
areas de la realidad. Ademas, todo conocimiento cientifico en cualquier &mbito de la descripcién del mundo debera
buscar relaciones de compatibilidad e integracién con los demas conocimientos cientificos elaborados en otros
ambitos. Ya que la realidad constituye globalmente una sola estructura compacta y coherente (ordenada), también el
conocimiento cientifico de la misma debe resultar, en definitiva, una misma construccion igualmente integrada.



Segun tal planteamiento, existe una unica Filosofia de la Ciencia, es decir, un Unico programa de desarrollo cientifico
para toda la humanidad. La Logica y la Matematica seran el esquema basico para toda expresion comunicacional
‘verificable’ de la ‘ciencia’.

A pesar de su impacto inicial y de su enorme influencia, estas tesis se vieron sometidas a critica por otros filosofos
de la ciencia que, aungue coincidian en los aspectos basicos ya planteados, disentian en otros mas especificos
(Quine, Putnam, Toulmin, Hanson, Nagel, etc.). Los mismos integrantes del Circulo fueron haciendo revisiones y
rectificaciones propias (Carnap, especialmente, Hempel y otros). De estas criticas y revisiones nacié una ulterior
interpretacion del conocimiento cientifico que respetaba las bases del Circulo, pero que imponia modificaciones y
correcciones de interés. En esencia, se abandono el «xempirismo ingenuo» implicito en las tesis iniciales; se reajusto
el concepto de «reglas de correspondencia» entre los planos tedrico y observacional, volviendo a Whewell, quien
casi un siglo antes sostenia la relatividad de la distincion «tedrico/empirico», advirtiendo (Whewell, 1967:30) que
«nuestras percepciones envuelven nuestras ideas» (lo cual Hanson parafrase6 al decir que toda observacion esta
«cargada de teoria»); se hizo mas flexible el concepto de «reduccién» de unas teorias a otras y se amplio el modelo
de las teorias cientificas para dar cabida a otras opciones validas. Todas estas revisiones y ajustes conformaron una
diferente interpretacion que se divulgo bajo el término «Received View» 0 «Concepcion Heredada» que, en pocas
palabras, consistidé en una version menos radical y mas reflexiva de las tesis del Circulo de Viena.

1.2.2. La Posicion Racionalista frente al Empirismo Inductivo

Ya desde las primeras declaraciones del Circulo de Viena, habia criticas de corte racionalista a las tesis empirico-
inductivas de esa escuela y aun a las posteriores revisiones de la «Received View», antes mencionada. De hecho, el
mas importante representante de estas criticas, el fildsofo austriaco Karl Popper, publica una obra fundamental, su
famosa «Logica de la Investigacion Cientifica», apenas en 1934, cuando las tesis de Viena se hallaban en pleno
desarrollo. Pero es solo desde 1960 cuando realmente se divulgan y adquieren fuerza estas criticas racionalistas,
hasta llegar un momento en que se imponen muy por encima de todos los enfoques precedentes. Aunque no fue
precisamente en el sector de las Ciencias Sociales donde el racionalismo del siglo XX tuvo su mejor acogida (y
mucho menos en la Educacion, donde ha pasado casi inadvertido), si logré dominar comodamente en el terreno de
las investigaciones tecnolégicas, de las ciencias «duras» o0 «pesadas» y en algunos ambitos tradicionalmente
humanisticos como la Economia y la Linguistica (que, por cierto, luego de haber sido antes areas especulativas y
después disciplinas taxondmicas o descriptivas, se convirtie- ron, bajo el modelo racionalista, en ciencias tedricas,
explicativas, de avanzado nivel metodoldgico e instrumental).

Es cierto que después de haberse impuesto esta posicion racionalista surgieron numerosas reacciones contrarias,



como las que se mencionan mas adelante, aparte de las propias revisiones y modificaciones ubicadas dentro del
mismo enfoque. Pero también es cierto que aun la version original perdura actualmente en amplios sectores de la
investigacion cientifica y de los ambientes académicos internacionales (un simple ejemplo esta en las cartas,
ponencias y discusiones publicadas en Hamburger, 1989).

Desde cierto punto de vista, en esta corriente de oposicion racionalista al empirismo inductivo se pueden agrupar
interpretaciones epistemolégicas no del todo coincidentes entre si, pero que muestran, en conjunto, un trasfondo
coherente de acuerdos elementales suficientes para definir una misma orientacion de la investigacion cientifica. En
ese eje se pueden situar, entre otras, las propuestas de Bachelard, Popper, Braithwaite, Lakatos y Bunge. Sin hablar
de las discrepancias filoséficas, algunas importantes, entre estos autores, debe tomarse en cuenta una diferencia
historica fundamental entre ellos y es que cada uno asume sus posiciones bajo la motivacion de propuestas
particulares que son distintas entre si, cada una de las cuales es asumida por cada autor como referencia especifica
de impugnacion o de modificacion. Popper, por ejemplo, esta esencialmente orientado a impugnar la concepcion
empirico-inductiva concentrada en el Circulo de Viena, sin prestar mucho interés a otros enfoques; Lakatos, en
cambio, se interesa en adecuar las tesis de Popper a ciertas exigencias evidenciadas por otras criticas; Bunge, por
su parte, enfrenta referencias bastante generales, que van desde las dificultades surgidas de Popper y del seno del
mismo racionalismo, pasando por las objeciones al empirismo inductivo, hasta la impugnacion a las nuevas
versiones del subjetivismo, psicologismo e idealismo de estos afios recientes. Por tanto, no todos estos autores
pueden evaluarse bajo un mismo criterio sin considerar las referencias especificas que motivan los planteamientos
de cada caso. De acuerdo a esto, ciertas expresiones muy frecuentes en los textos de filosofia de la ciencia
evidencian esas referencias especificas: «falsacionismo» popperiano, «racionalismo aplicado» de Bachelard,
«falsacionismo metodoldgico refinado» de Lakatos, «convencionalismo» de Poincaré y Duhem, etc. Muy en general,
y tomando los planteamientos de Popper como base de exposicion, las tesis elementales de esta corriente pueden
sintetizarse en lo siguiente:

-EL CRITERIO DE DEMARCACION: lo que diferencia a la ciencia de otros tipos de conocimiento es su posibilidad
sistematica de ser RECHAZADA por los datos de la realidad. A diferencia del enfoque empirico-inductivo, segun el
cual un enunciado es cientifico en la medida en que su VERACIDAD pueda ser confirmada por la experiencia, en el
enfoque racionalista de Popper y sus seguidores, un enunciado sera cientifico en la medida en que mas se arriesgue
0 Sse exponga a una confrontacion que evidencie su FALSEDAD. Segun esta posicion, la ciencia se distingue de
otros conocimientos por ser «falseable» (y no «verificable»), es decir, porque contiene mecanismos orientados a
determinar su posible falsedad. La base de este criterio esta en la misma critica al empirismo y al inductivismo: por
mas que un enunciado se corresponda fielmente con miles de millones de casos de la realidad, en principio nada
impide que de pronto aparezca un caso contradictorio. Si, por ejemplo, observamos millones de cuervos y
observamos, ademas, que todos son negros, no hay razén légica para concluir en que todo cuervo es



necesariamente negro, ya que siempre cabe la posibilidad de que aparezca alguno de otro color. Y, dado que el
conjunto completo de todos los casos posibles escapa a la observaciéon del ser humano, nunca sera posible
VERIFICAR o comprobar la verdad de un enunciado como «todos los cuervos son negros». Pero, en cambio, si sera
siempre posible determinar su FALSEDAD, para lo cual bastara un solo caso en que no se cumpla la ley. Por tanto,
el conocimiento cientifico no persigue demostrar su veracidad, sino exponerse a cualquier caso que evidencie su
falsedad. Asi, todo enunciado cientifico podra ser mantenido solo provisionalmente (aun cuando transcurran siglos),
mientras no aparezca un caso que lo contradiga (es decir, jamas podra ser decisivamente VERIFICADO); pero, en
cambio, si podra ser refutado y desechado definitivamente apenas surja un dato que lo niegue. En sintesis, los
enunciados cientificos se distinguen justamente por estar siempre expuestos a pruebas de FALSEDAD. De esta
forma, el «falsacionismo» viene a ser el criterio de demarcacion entre ciencia y no-ciencia y, por tanto, es la magnitud
de su «contenido de falsedad» lo que hace mas o menos cientifico a un conocimiento dado. De lo anterior se infiere
gue la meta de la ciencia y de la investigacion jamas podra ser la CERTEZA objetiva, la cual no existe, sino, mas
bien, la «verosimilitud», o sea, el grado en que un enunciado sea capaz de salir ileso de las pruebas de falsacion y
de prevalecer ante otros enunciados competidores por su mayor capacidad de cobertura ante los datos de la
experiencia. A diferencia del positivismo logico, el racionalismo desecha el concepto de «verdad objetiva e
inmutable», acepta la relatividad del conocimiento cientifico, admite los factores sociales e intersubjetivos que
condicionan su validez y, tal vez lo mas importante, plantea su caracter de CORRECTIBILIDAD sobre la base de
constantes procesos de falsacion ante los hechos y ante otras opciones de conocimiento. Asi, y de acuerdo a esta
interpretacion, mientras el conocimiento especulativo idealista (los discursos retdricos, por ejemplo, o politicos,
religiosos, subjetivistas, psicologistas, etc.) se vale de subterfugios para evadir su confrontacion con la experiencia y
para escapar a toda evidencia de falsedad, el conocimiento cientifico se valida, por encima de todo, en sus
posibilidades de error. Desde este angulo queda plenamente aceptado y justificado el hecho de que sea en la
ciencia, precisamente, donde se descubra la mayor cantidad de errores del conocimiento humano, ya que otros tipos
de conocimientos evaden las confrontaciones o riesgos y esconden sus debilidades. Como contraparte, es también
en la ciencia donde se halla el mayor nimero de rectificaciones y evoluciones, mientras otros tipos de conocimiento
permanecen estancados e improductivos.

Auln dentro del mismo racionalismo, sin embargo, este criterio de falsacion no es, ni mucho menos, compartido
unanimemente como base de demarcacion del conocimiento cientifico, aunque sigue vigente hoy en dia en muchos
sectores académicos. Ha habido propuestas diferentes: a Bunge (1985:33), por ejemplo, parece bastarle la condicion
minima de «contrastabilidad» de los enunciados sistematicamente derivados de hi-poétesis; Lakatos situo la
referencia de falsacidon en teorias rivales y no en los hechos de la experiencia; mas recientemente, el matematico
René Thom (el de la «Teoria de las Catastrofes)» propuso, como condicién, la capacidad para «reducir»
descripciones empiricas (Hamburger, 1989:72). Pero, mas alla de las propuestas, el criterio de demarcacion sigue
siendo un problema no resuelto entre los racionalistas actuales. Una posicion bastante generalizada y sumamente



flexible consiste en admitir que cada disciplina determina sus propios y especificos criterios de demarcacion en
funcion de sus posibilidades DEDUCTIVAS.

-CARACTER TEORICO-DEDUCTIVO DEL CONOCIMIENTO: como se sugirié antes en el ejemplo de los cuervos
negros, el racionalismo de este siglo declara invalido el conocimiento construido mediante generalizacion de casos
particulares (la famosa «critica a la induccién») y concebido como simple descripcion o sistematizacion de
regularidades detectadas en los hechos estudiados (al estilo del estructuralismo de mediados de siglo, por ejemplo, o
de ciertas versiones del conductismo). No obstante el esforzado e ingenioso aparato de la Logica Inductiva elaborado
por Carnap en el Circulo de Viena, la interpretacion racionalista hace una impugnacion implacable al concepto
inductivo del conocimiento cientifico y a los métodos de investigacion derivados de dicho concepto. A pesar de que
en los sectores mas amplios se admite la induccion probabilistica como opcidn operativa y estratégica de apoyo a la
investigacion, la caracteristica fundamental y mas especifica del racionalismo en cualquier version es,
definitivamente, la concepcién tedrica del conocimiento, en términos de capacidad de EXPLICACION predictiva y
retrodictiva, sustentada en una via DEDUCTIVA estrictamente controlada por formas Iégico-matematicas. En tal
sentido, y en términos muy simples, el conocimiento en torno a cualquier conjunto problemético de datos empiricos
empieza por «conjeturas» muy amplias y arriesgadas a partir de las cuales puedan ir derivandose progresivamente
las explicaciones mas especificas de la realidad problematica. Finalmente, como ya se dijo, si éstas ultimas
explicaciones no resultan negadas por los hechos, las conjeturas iniciales junto con todo el sistema de derivaciones
podran quedar en pie de manera provisional, hasta tanto no surja un hecho incompatible o una nueva teoria mas
potente. De lo contrario, si apenas un solo dato empirico resulta opuesto a las derivaciones especificas, la teoria
debera abandonarse por inadecuada o FALSA. De acuerdo a esto, el conocimiento cientifico es sindbnimo de
conocimiento tedrico producido bajo sistemas deductivos, con capacidad para ir mas alla de las respuestas a cOmo
son los hechos, tras respuestas a sus causas Yy porgqués, de modo que pueda explicarse cada uno de los hechos,
pasados y futuros, que pertenecen a una misma clase, independientemente de las circunstancias espacio-
temporales. Asi, en lugar del concepto de «ciencia empirica» (producida a partir de los datos facticos), el
racionalismo postula el concepto de «ciencia tedrica de base empirica» (producida a partir de hipotesis amplias y
confrontada con los hechos).

-REALISMO CRITICO: como se Vvio antes, el empirismo inductivo de Viena reaccioné contra toda forma de idealismo
(segun el cual todo conocimiento se desvia de los hechos objetivos para convertirse en representaciones
condicionadas por los esquemas mentales del sujeto y dependientes mas de sus estructuras personales y
socioculturales que de las estructuras ontoldgicas del objeto). Como respuesta asocio entonces el concepto de
objetividad total al concepto de ciencia. En sus versiones mas radicales, esta respuesta constituyd lo que se ha
llamado el «realismo ingenuo». Sin embargo, esta postura se fue ampliando con el tiempo. Para la época de las
primeras voces del racionalismo, y como rechazo tanto al idealismo como al realismo ingenuo, se adopto el concepto



de «realismo critico», segun el cual no es valido identificar el conocimiento o la percepcion con los objetos
estudiados o percibidos, como si hubiera una estricta correspondencia, de donde se deriva la necesidad de someter
a «critica» los productos de la investigacion, con la intencion de profundizar en las diferencias entre resultados
objetivos y resultados subjetivos. Popper (1985:43), por ejemplo, desde el principio sostenia que «la objetividad de
los enunciados cientificos descansa en el hecho de que puedan contrastarse intersubjetivamente», refiriéndose a la
«regulacion racional mutua por medio del debate critico». A pesar de las frecuentes acusaciones de “ahistoricismo’ y
‘positivismo’, al proponer el concepto de «intersubjetividad» asociado a la negacion del concepto de «certeza» y a
los conceptos de «verosimilitud» y «grados de corroboracion», el racionalismo toma sus distancias con respecto al
auténtico positivismo y preveé las condiciones sociocontextuales de validacion del conocimiento (por supuesto, mucho
menos elaboradas en Popper que en Lakatos y menos en éste que en las recientes versiones del «enfoque
estructural», mencionado mas adelante).

1.2.3. La Reaccion Anti-Analitica y Socio-Historicista

Hay, desde cierto punto de vista, dos elementos comunes en las interpretaciones empirico-inductiva y racionalista
gue se acaban de reseiiar (coincidencia que, por cierto, lleva a algunos autores a incluir ambos

cion de propuestas particulares que son distintas entre si, cada una de las cuales es asumida por cada autor como
referencia especifica de impugnacion o de modificacion. Popper, por ejemplo, esta esencialmente orientado a
impugnar la concepcion empirico-inductiva concentrada en el Circulo de Viena, sin prestar mucho interés a otros
enfoques; Lakatos, en cambio, se interesa en adecuar las tesis de Popper a ciertas exigencias evidenciadas por
otras criticas; Bunge, por su parte, enfrenta referencias bastante generales, que van desde las dificultades surgidas
de Popper y del seno del mismo racionalismo, pasando por las objeciones al empirismo inductivo, hasta la
impugnacion a las nuevas versiones del subjetivismo, psicologismo e idealismo de estos afios recientes. Por tanto,
no todos estos autores pueden evaluarse bajo un mismo criterio sin considerar las referencias especificas que
motivan los planteamientos de cada caso. De acuerdo a esto, ciertas expresiones muy frecuentes en los textos de
filosofia de la ciencia evidencian esas referencias especificas: «falsacionismo» popperiano, «racionalismo aplicado»
de Bachelard, «falsacionismo metodologico refinado» de Lakatos, «convencionalismo» de Poincaré y Duhem, etc.
Muy en general, y tomando los planteamientos de Popper como base de exposicion, las tesis elementales de esta
corriente pueden sintetizarse en lo siguiente:

-EL CRITERIO DE DEMARCACION: lo que diferencia a la ciencia de otros tipos de conocimiento es su posibilidad
sisteméatica de ser RECHAZADA por los datos de la realidad. A diferencia del enfoque empirico-inductivo, segun el
cual un enunciado es cientifico en la medida en que su VERACIDAD pueda ser confirmada por la experiencia, en el



enfoque racionalista de Popper y sus seguidores, un enunciado sera cientifico en la medida en que mas se arriesgue
0 se exponga a una confrontacion que evidencie su FALSEDAD. Segun esta posicion, la ciencia se distingue de
otros conocimientos por ser «falseable» (y no «verificable»), es decir, porque contiene mecanismos orientados a
determinar su posible falsedad. La base de este criterio esta en la misma critica al empirismo y al inductivismo: por
mas que un enunciado se corresponda fielmente con miles de millones de casos de la realidad, en principio nada
impide que de pronto aparezca un caso contradictorio. Si, por ejemplo, observamos millones de cuervos y
observamos, ademas, que todos son negros, no hay razén légica para concluir en que todo cuervo es
necesariamente negro, ya que siempre cabe la posibilidad de que aparezca alguno de otro color. Y, dado que el
conjunto completo de todos los casos posibles escapa a la observaciéon del ser humano, nunca sera posible
VERIFICAR o comprobar la verdad de un enunciado como «todos los cuervos son negros». Pero, en cambio, si sera
siempre posible determinar su FALSEDAD, para lo cual bastara un solo caso en que no se cumpla la ley. Por tanto,
el conocimiento cientifico no persigue demostrar su veracidad, sino exponerse a cualquier caso gue evidencie su
falsedad. Asi, todo enunciado cientifico podra ser mantenido soélo provisionalmente (aun cuando transcurran siglos),
mientras no aparezca un caso que lo contradiga (es decir, jamas podra ser decisivamente VERIFICADO); pero, en
cambio, si podra ser refutado y desechado definitivamente apenas surja un dato que lo niegue. En sintesis, los
enunciados cientificos se distinguen justamente por estar siempre expuestos a pruebas de FALSEDAD. De esta
forma, el «falsacionismo» viene a ser el criterio de demarcacién entre ciencia y no-ciencia y, por tanto, es la magnitud
de su «contenido de falsedad» lo que hace mas o menos cientifico a un conocimiento dado. De lo anterior se infiere
gue la meta de la ciencia y de la investigacion jamas podra ser la CERTEZA objetiva, la cual no existe, sino, mas
bien, la «verosimilitud», o sea, el grado en que un enunciado sea capaz de salir ileso de las pruebas de falsacion y
de prevalecer ante otros enunciados competidores por su mayor capacidad de cobertura ante los datos de la
experiencia. A diferencia del positivismo logico, el racionalismo desecha el concepto de «verdad objetiva e
inmutable», acepta la relatividad del conocimiento cientifico, admite los factores sociales e intersubjetivos que
condicionan su validez y, tal vez lo mas importante, plantea su caracter de CORRECTIBILIDAD sobre la base de
constantes procesos de falsacion ante los hechos y ante otras opciones de conocimiento. Asi, y de acuerdo a esta
interpretacion, mientras el conocimiento especulativo idealista (los discursos retdricos, por ejemplo, o politicos,
religiosos, subjetivistas, psicologistas, etc.) se vale de subterfugios para evadir su confrontacion con la experiencia y
para escapar a toda evidencia de falsedad, el conocimiento cientifico se valida, por encima de todo, en sus
posibilidades de error. Desde este angulo queda plenamente aceptado y justificado el hecho de que sea en la
ciencia, precisamente, donde se descubra la mayor cantidad de errores del conocimiento humano, ya que otros tipos
de conocimientos evaden las confrontaciones o riesgos y esconden sus debilidades. Como contraparte, es también
en la ciencia donde se halla el mayor nimero de rectificaciones y evoluciones, mientras otros tipos de conocimiento
permanecen estancados e improductivos.

Aun dentro del mismo racionalismo, sin embargo, este criterio de falsacion no es, ni mucho menos, compartido



unanimemente como base de demarcacion del conocimiento cientifico, aunque sigue vigente hoy en dia en muchos
sectores académicos. Ha habido propuestas diferentes: a Bunge (1985:33), por ejemplo, parece bastarle la condiciéon
minima de «contrastabilidad» de los enunciados sistematicamente derivados de hi-potesis; Lakatos situd la
referencia de falsacion en teorias rivales y no en los hechos de la experiencia; mas recientemente, el matematico
René Thom (el de la «Teoria de las Catastrofes)» propuso, como condicion, la capacidad para «reducir»
descripciones empiricas (Hamburger, 1989:72). Pero, mas alla de las propuestas, el criterio de demarcacion sigue
siendo un problema no resuelto entre los racionalistas actuales. Una posicion bastante generalizada y sumamente
flexible consiste en admitir que cada disciplina determina sus propios y especificos criterios de demarcacion en
funcién de sus posibilidades DEDUCTIVAS.

-CARACTER TEORICO-DEDUCTIVO DEL CONOCIMIENTO: como se sugirié antes en el ejemplo de los cuervos
negros, el racionalismo de este siglo declara invalido el conocimiento construido mediante generalizacion de casos
particulares (la famosa «critica a la induccién») y concebido como simple descripcion o sistematizacion de
regularidades detectadas en los hechos estudiados (al estilo del estructuralismo de mediados de siglo, por ejemplo, o
de ciertas versiones del conductismo). No obstante el esforzado e ingenioso aparato de la Logica Inductiva elaborado
por Carnap en el Circulo de Viena, la interpretacion racionalista hace una impugnacién implacable al concepto
inductivo del conocimiento cientifico y a los métodos de investigacion derivados de dicho concepto. A pesar de que
en los sectores mas amplios se admite la induccion probabilistica como opcidén operativa y estratégica de apoyo a la
investigacion, la caracteristica fundamental y mas especifica del racionalismo en cualquier versién es,
definitivamente, la concepcién tedrica del conocimiento, en términos de capacidad de EXPLICACION predictiva y
retrodictiva, sustentada en una via DEDUCTIVA estrictamente controlada por formas l6gico-matematicas. En tal
sentido, y en términos muy simples, el conocimiento en torno a cualquier conjunto problematico de datos empiricos
empieza por «conjeturas» muy amplias y arriesgadas a partir de las cuales puedan ir derivandose progresivamente
las explicaciones mas especificas de la realidad problematica. Finalmente, como ya se dijo, si éstas ultimas
explicaciones no resultan negadas por los hechos, las conjeturas iniciales junto con todo el sistema de derivaciones
podran quedar en pie de manera provisional, hasta tanto no surja un hecho incompatible o una nueva teoria mas
potente. De lo contrario, si apenas un solo dato empirico resulta opuesto a las derivaciones especificas, la teoria
debera abandonarse por inadecuada o FALSA. De acuerdo a esto, el conocimiento cientifico es sinonimo de
conocimiento tedrico producido bajo sistemas deductivos, con capacidad para ir mas alla de las respuestas a coOmo
son los hechos, tras respuestas a sus causas Yy porgques, de modo que pueda explicarse cada uno de los hechos,
pasados y futuros, que pertenecen a una misma clase, independientemente de las circunstancias espacio-
temporales. Asi, en lugar del concepto de «ciencia empirica» (producida a partir de los datos facticos), el
racionalismo postula el concepto de «ciencia tedrica de base empirica» (producida a partir de hipotesis amplias y
confrontada con los hechos).



-REALISMO CRITICO: como se Vvid antes, el empirismo inductivo de Viena reaccioné contra toda forma de idealismo
(segun el cual todo conocimiento se desvia de los hechos objetivos para convertirse en representaciones
condicionadas por los esquemas mentales del sujeto y dependientes mas de sus estructuras personales y
socioculturales que de las estructuras ontologicas del objeto). Como respuesta asocio entonces el concepto de
objetividad total al concepto de ciencia. En sus versiones mas radicales, esta respuesta constituyo lo que se ha
llamado el «realismo ingenuo». Sin embargo, esta postura se fue ampliando con el tiempo. Para la época de las
primeras voces del racionalismo, y como rechazo tanto al idealismo como al realismo ingenuo, se adopto el concepto
de «realismo critico», segun el cual no es valido identificar el conocimiento o la percepcion con los objetos
estudiados o percibidos, como si hubiera una estricta correspondencia, de donde se deriva la necesidad de someter
a «critica» los productos de la investigacion, con la intencion de profundizar en las diferencias entre resultados
objetivos y resultados subjetivos. Popper (1985:43), por ejemplo, desde el principio sostenia que «la objetividad de
los enunciados cientificos descansa en el hecho de que puedan contrastarse intersubjetivamente», refiriéndose a la
«regulacioén racional mutua por medio del debate critico». A pesar de las frecuentes acusaciones de "ahistoricismo’ y
“positivismo’, al proponer el concepto de «intersubjetividad» asociado a la negacién del concepto de «certeza» y a
los conceptos de «verosimilitud» y «grados de corroboracion», el racionalismo toma sus distancias con respecto al
auténtico positivismo y preveé las condiciones sociocontextuales de validacion del conocimiento (por supuesto, mucho
menos elaboradas en Popper que en Lakatos y menos en éste que en las recientes versiones del «enfoque
estructural», mencionado mas adelante).

1.2.3. La Reaccion Anti-Analitica y Socio-Historicista

Hay, desde cierto punto de vista, dos elementos comunes en las interpretaciones empirico-inductiva y racionalista
gue se acaban de resefiar (coincidencia que, por cierto, lleva a algunos autores a incluir ambos

cion de propuestas particulares que son distintas entre si, cada una de las cuales es asumida por cada autor como
referencia especifica de impugnacién o de modificacion. Popper, por ejemplo, esta esencialmente orientado a
impugnar la concepcion empirico-inductiva concentrada en el Circulo de Viena, sin prestar mucho interés a otros
enfoques; Lakatos, en cambio, se interesa en adecuar las tesis de Popper a ciertas exigencias evidenciadas por
otras criticas; Bunge, por su parte, enfrenta referencias bastante generales, que van desde las dificultades surgidas
de Popper y del seno del mismo racionalismo, pasando por las objeciones al empirismo inductivo, hasta la
impugnacién a las nuevas versiones del subjetivismo, psicologismo e idealismo de estos afios recientes. Por tanto,
no todos estos autores pueden evaluarse bajo un mismo criterio sin considerar las referencias especificas que
motivan los planteamientos de cada caso. De acuerdo a esto, ciertas expresiones muy frecuentes en los textos de
filosofia de la ciencia evidencian esas referencias especificas: «falsacionismo» popperiano, «racionalismo aplicado»



de Bachelard, «falsacionismo metodoldgico refinado» de Lakatos, «convencionalismo» de Poincaré y Duhem, etc.
Muy en general, y tomando los planteamientos de Popper como base de exposicion, las tesis elementales de esta
corriente pueden sintetizarse en lo siguiente:

-EL CRITERIO DE DEMARCACION: lo que diferencia a la ciencia de otros tipos de conocimiento es su posibilidad
sistematica de ser RECHAZADA por los datos de la realidad. A diferencia del enfoque empirico-inductivo, segun el
cual un enunciado es cientifico en la medida en que su VERACIDAD pueda ser confirmada por la experiencia, en el
enfoque racionalista de Popper y sus seguidores, un enunciado sera cientifico en la medida en que mas se arriesgue
0 Se exponga a una confrontacion que evidencie su FALSEDAD. Segun esta posicion, la ciencia se distingue de
otros conocimientos por ser «falseable» (y no «verificable»), es decir, porque contiene mecanismos orientados a
determinar su posible falsedad. La base de este criterio esta en la misma critica al empirismo y al inductivismo: por
mas que un enunciado se corresponda fielmente con miles de millones de casos de la realidad, en principio nada
impide que de pronto aparezca un caso contradictorio. Si, por ejemplo, observamos millones de cuervos y
observamos, ademas, que todos son negros, no hay razén légica para concluir en que todo cuervo es
necesariamente negro, ya que siempre cabe la posibilidad de que aparezca alguno de otro color. Y, dado que el
conjunto completo de todos los casos posibles escapa a la observacion del ser humano, nunca sera posible
VERIFICAR o comprobar la verdad de un enunciado como «todos los cuervos son negros». Pero, en cambio, si sera
siempre posible determinar su FALSEDAD, para lo cual bastara un solo caso en que no se cumpla la ley. Por tanto,
el conocimiento cientifico no persigue demostrar su veracidad, sino exponerse a cualquier caso que evidencie su
falsedad. Asi, todo enunciado cientifico podra ser mantenido solo provisionalmente (aun cuando transcurran siglos),
mientras no aparezca un caso que lo contradiga (es decir, jamas podra ser decisivamente VERIFICADO); pero, en
cambio, si podra ser refutado y desechado definitivamente apenas surja un dato que lo niegue. En sintesis, los
enunciados cientificos se distinguen justamente por estar siempre expuestos a pruebas de FALSEDAD. De esta
forma, el «falsacionismo» viene a ser el criterio de demarcacién entre ciencia y no-ciencia y, por tanto, es la magnitud
de su «contenido de falsedad» lo que hace mas o menos cientifico a un conocimiento dado. De lo anterior se infiere
gue la meta de la ciencia y de la investigacion jamas podra ser la CERTEZA objetiva, la cual no existe, sino, mas
bien, la «verosimilitud», o sea, el grado en que un enunciado sea capaz de salir ileso de las pruebas de falsacion y
de prevalecer ante otros enunciados competidores por su mayor capacidad de cobertura ante los datos de la
experiencia. A diferencia del positivismo ldgico, el racionalismo desecha el concepto de «verdad objetiva e
inmutable», acepta la relatividad del conocimiento cientifico, admite los factores sociales e intersubjetivos que
condicionan su validez y, tal vez lo mas importante, plantea su caracter de CORRECTIBILIDAD sobre la base de
constantes procesos de falsacion ante los hechos y ante otras opciones de conocimiento. Asi, y de acuerdo a esta
interpretacion, mientras el conocimiento especulativo idealista (los discursos retoricos, por ejemplo, o politicos,
religiosos, subjetivistas, psicologistas, etc.) se vale de subterfugios para evadir su confrontacion con la experiencia y
para escapar a toda evidencia de falsedad, el conocimiento cientifico se valida, por encima de todo, en sus



posibilidades de error. Desde este angulo queda plenamente aceptado y justificado el hecho de que sea en la
ciencia, precisamente, donde se descubra la mayor cantidad de errores del conocimiento humano, ya que otros tipos
de conocimientos evaden las confrontaciones o riesgos y esconden sus debilidades. Como contraparte, es también
en la ciencia donde se halla el mayor nimero de rectificaciones y evoluciones, mientras otros tipos de conocimiento
permanecen estancados e improductivos.

Auln dentro del mismo racionalismo, sin embargo, este criterio de falsacion no es, ni mucho menos, compartido
unanimemente como base de demarcacion del conocimiento cientifico, aunque sigue vigente hoy en dia en muchos
sectores académicos. Ha habido propuestas diferentes: a Bunge (1985:33), por ejemplo, parece bastarle la condicién
minima de «contrastabilidad» de los enunciados sistematicamente derivados de hi-potesis; Lakatos situd la
referencia de falsacion en teorias rivales y no en los hechos de la experiencia; mas recientemente, el matematico
René Thom (el de la «Teoria de las Catastrofes)» propuso, como condicion, la capacidad para «reducir»
descripciones empiricas (Hamburger, 1989:72). Pero, mas alla de las propuestas, el criterio de demarcacion sigue
siendo un problema no resuelto entre los racionalistas actuales. Una posicién bastante generalizada y sumamente
flexible consiste en admitir que cada disciplina determina sus propios y especificos criterios de demarcacion en
funcién de sus posibilidades DEDUCTIVAS.

-CARACTER TEORICO-DEDUCTIVO DEL CONOCIMIENTO: como se sugirié antes en el ejemplo de los cuervos
negros, el racionalismo de este siglo declara invalido el conocimiento construido mediante generalizacién de casos
particulares (la famosa «critica a la induccion») y concebido como simple descripcion o sistematizacion de
regularidades detectadas en los hechos estudiados (al estilo del estructuralismo de mediados de siglo, por ejemplo, o
de ciertas versiones del conductismo). No obstante el esforzado e ingenioso aparato de la Logica Inductiva elaborado
por Carnap en el Circulo de Viena, la interpretacion racionalista hace una impugnacién implacable al concepto
inductivo del conocimiento cientifico y a los métodos de investigacion derivados de dicho concepto. A pesar de que
en los sectores mas amplios se admite la induccion probabilistica como opcidn operativa y estratégica de apoyo a la
investigacion, la caracteristica fundamental y mas especifica del racionalismo en cualquier versién es,
definitivamente, la concepcién tedrica del conocimiento, en términos de capacidad de EXPLICACION predictiva y
retrodictiva, sustentada en una via DEDUCTIVA estrictamente controlada por formas logico-matematicas. En tal
sentido, y en términos muy simples, el conocimiento en torno a cualquier conjunto problematico de datos empiricos
empieza por «conjeturas» muy amplias y arriesgadas a partir de las cuales puedan ir derivandose progresivamente
las explicaciones mas especificas de la realidad problematica. Finalmente, como ya se dijo, si éstas ultimas
explicaciones no resultan negadas por los hechos, las conjeturas iniciales junto con todo el sistema de derivaciones
podran quedar en pie de manera provisional, hasta tanto no surja un hecho incompatible o una nueva teoria mas
potente. De lo contrario, si apenas un solo dato empirico resulta opuesto a las derivaciones especificas, la teoria
debera abandonarse por inadecuada o FALSA. De acuerdo a esto, el conocimiento cientifico es sindonimo de



conocimiento tedrico producido bajo sistemas deductivos, con capacidad para ir mas alla de las respuestas a cOmo
son los hechos, tras respuestas a sus causas Yy porqués, de modo que pueda explicarse cada uno de los hechos,
pasados y futuros, que pertenecen a una misma clase, independientemente de las circunstancias espacio-
temporales. Asi, en lugar del concepto de «ciencia empirica» (producida a partir de los datos facticos), el
racionalismo postula el concepto de «ciencia tedrica de base empirica» (producida a partir de hipétesis amplias y
confrontada con los hechos).

-REALISMO CRITICO: como se vié antes, el empirismo inductivo de Viena reacciono6 contra toda forma de idealismo
(segun el cual todo conocimiento se desvia de los hechos objetivos para convertirse en representaciones
condicionadas por los esquemas mentales del sujeto y dependientes mas de sus estructuras personales y
socioculturales que de las estructuras ontologicas del objeto). Como respuesta asocio entonces el concepto de
objetividad total al concepto de ciencia. En sus versiones mas radicales, esta respuesta constituyo lo que se ha
llamado el «realismo ingenuo». Sin embargo, esta postura se fue ampliando con el tiempo. Para la época de las
primeras voces del racionalismo, y como rechazo tanto al idealismo como al realismo ingenuo, se adopto el concepto
de «realismo critico», segun el cual no es valido identificar el conocimiento o la percepcidn con los objetos
estudiados o percibidos, como si hubiera una estricta correspondencia, de donde se deriva la necesidad de someter
a «critica» los productos de la investigacion, con la intencion de profundizar en las diferencias entre resultados
objetivos y resultados subjetivos. Popper (1985:43), por ejemplo, desde el principio sostenia que «la objetividad de
los enunciados cientificos descansa en el hecho de que puedan contrastarse intersubjetivamente», refiriéndose a la
«regulacion racional mutua por medio del debate critico». A pesar de las frecuentes acusaciones de "ahistoricismo’ y
“positivismo’, al proponer el concepto de «intersubjetividad» asociado a la negacion del concepto de «certeza» y a
los conceptos de «verosimilitud» y «grados de corroboracion», el racionalismo toma sus distancias con respecto al
autentico positivismo y preve las condiciones sociocontextuales de validacion del conocimiento (por supuesto, mucho
menos elaboradas en Popper que en Lakatos y menos en éste que en las recientes versiones del «enfoque
estructural», mencionado mas adelante).

1.2.3. La Reaccion Anti-Analitica y Socio-Historicista

Hay, desde cierto punto de vista, dos elementos comunes en las interpretaciones empirico-inductiva y racionalista
gue se acaban de resefiar (coincidencia que, por cierto, lleva a algunos autores a incluir ambos enfoques en una
misma interpretacion supuestamente «positivista» 0 «cuantitativa», olvidando que las diferencias son aun mas
numerosas y relevantes que estas coincidencias): un primer elemento comun es la concepcion analitica de la ciencia;
el otro es su escasa atencion al contexto SOCIOHISTORICO que condiciona el conocimiento cientifico.



La concepcion analitica de la ciencia se opone, basicamente, a las concepciones metafisicas y retoricas fundadas
sobre el lenguaje verbal espontaneo y sobre el razonamiento libre. En sustitucion del lenguaje natural, proponen un
METALENGUAJE como instrumento de control y como medio de expresion de los enunciados cientificos, es decir,
una especie de codigo que opera sobre las expresiones del lenguaje natural asignandoles diversas funciones,
diversos niveles jerarquicos y diversos valores. Y, en sustitucion del razonamiento libre, proponen una LOGICA
FORMAL como instrumento de legitimacion y validacion de las secuencias de pensamiento elaboradas en funcién de
las descripciones y explicaciones cientificas. Por ejemplo, una expresion ordinaria como «Pedro no es cubano» se
somete al metalenguaje ya mencionado cuando se transforma en una expresion analitica como «El enunciado
"Pedro es cubano’ es falso». De esta manera, para la concepcion analitica toda expresion cientifica debe ser
reductible a una estructura metalinguistica que permita considerar el valor de verdad (FALSO o VERDADERO) de
dicha expresién, siempre en relacion con una situacion o estado de cosas constatable intersubjetivamente (la verdad
o falsedad de las hipoétesis tedricas, sin embargo, no se determina en relacion con ellas mismas, sino a través de la
verdad o falsedad de los enunciados que se deriven de ellas). Por otra parte, no es valido un razonamiento como,
por ejemplo, «quien se alimenta bien sobrevive; como has vivido mucho tiempo, seguramente te has alimentado
bien»; pero, en la concepcidn analitica, la invalidez de este razonamiento no depende de transgresiones al sentido
comun y ni siquiera del contenido de las palabras; es invalido sélo porque transgrede las leyes formales logicas de
los enunciados condicionales. Es decir, es el aparato de la Légica Formal, y no otra cosa, lo que decide, la validez de
un razonamiento.

El segundo elemento en que coinciden el positivismo logico y el racionalismo critico consiste en relegar a un segundo
o tercer plano las condiciones sociales e historicas en la interpretacion del conocimiento. El ahistoricismo mas
marcado (aunque no total: recuérdense los puntos de vista de Otto Neurath, resefiados en el capitulo anterior,
seccion 2.3) se ubica en las tesis del Circulo de Viena y es consecuencia del énfasis preponderante que ellas
asignan al dato positivo, inmediato, observacional, directo, como referencia valida del conocimiento, con exclusion de
todo factor externo o contextual. En el racionalismo, las posiciones en cuanto al caracter sociohistorico del
conocimiento difieren en grados de amplitud y flexibilidad. Por ejemplo, la interpretacion de Popper (1957, 1961)
desecha la posibilidad de leyes historicas y de evolucién social, como consecuencia de su enfoque «indeterminista»
de la Fisica y la Sociologia; pero, en cambio, postula una referencia social para el conocimiento (alcance
«intersubjetivo» de la ciencia como «institucion social»). Gaston Bachelard (1951) en cambio, asi como Imre Lakatos
(1978), conceden un papel mas decisivo al factor historico, bien sea en términos de «progreso de la racionalidad»
(Bachelard) o en términos de «historia interna» como referencia de contrastacion de teorias rivales. Pero, en todo
caso, no hay en el racionalismo, al menos antes de la década del '70, una visién estructural-funcional de los factores
historicos al lado de los factores I6gico-cognoscitivos. Mucho menos la hay con respecto a los factores socio-
psicolégicos. A modo de ilustracion, el racionalismo no se interesa demasidado en el simple hecho de que ciertos
conocimientos cientificos pudieran haber dependido del prestigio o posicion de sus productores o de ciertos intereses



politicos e ideologicos favorables, por ejemplo.

Contra estos dos elementos comunes habra, a partir de 1970, una solida reaccion que comienza con «La Estructura
de las Revoluciones Cientificas» del fisico Thomas Kuhn (publicada ocho afios antes), continla con «Contra el
Método» de Paul Feyerabend (primero como ensayo en 1970 y luego como libro en 1975) y sigue con la llamada
«Escuela de Frankfurt», cuyas tesis van mas alla de una epistemologia y cuya manifestacion mas elaborada es la
«Teoria de la Accion Comunicativa» de Jurgen Habermas, en 1985. Esta reaccion, de aqui en adelante, se
diversifica en una proliferacion casi incontrolada de enfoques diversos, que van desde extremas formas de
empirismo, induccion, idealismo y especulacion retorica, en algunos casos, hasta replanteamientos que buscan
resolver necesidades muy especificas de ciertas areas de conocimiento («etnografia» y «ethometodologia»,
«investigacidn-accion», «investigacion participante», «investigacion naturalista», «investigacion evaluativa», etc., con
una notoria proliferacion de términos nuevos: «escenario», «triangulacion», «consenso», «visualizacion»,
«internalizacion», etc.). El impacto de esta reaccion anti-analitica y sociohistorica ha estado casi totalmente limitado a
los diversos sectores de las Ciencias Sociales. En el ambito de las Ciencias Naturales, en Fisicaespecialmente, este
enfoque practicamente no ha tenido repercusion. En todo caso, es innegable el impacto general que esta reaccion ha
tenido en los Ultimos afos, especialmente a través de las criticas a la razén y a la racionalidad desde el angulo del
llamado postmodernismo, con autores como Lyotard, Rorty, Vatimo, Deleuze, Baudrillard, etc. (véase una amplia
resefa general en Reyes, 1988:630-648).

Dicho en forma general, la tesis esencial de este enfoque sociohistérico plantea que el conocimiento cientifico
carece, en cuanto tal, de un estatuto OBJETIVO, UNIVERSAL E INDEPENDIENTE (o sea, no tiene caracter de
‘constante’ con respecto a las ‘variables’ del entorno), sino que, al contrario, varia en dependencia de los estandares
socioculturales de cada época histérica. Por tanto, no existe LA metodologia cientifica ni EL criterio de demarcacion,
etc., sino LAS metodologias, LOS criterios, etc., segun los estandares de las diferentes sociedades.

Kuhn (1975), el iniciador de esta reaccion y, curiosamente, uno de los que menos radicalmente se apegan a esa
tesis general, propone los conceptos de «comunidad cientifica», «paradigma», «ciencia normal», «Crisis»,
«revolucion cientifica» y otros, para explicar el desarrollo de la ciencia en una secuencia como esta: paradigmai
(ciencia normal1) —> crisis —> revolucion —> paradigmaz (ciencia normal2) —> ... Por tanto, las teorias cientificas
No se superan unas a otras mediante procesos de verificacion ni de falsacion. Simplemente, cambian en virtud de las
crisis y pérdidas de fe en un determinado paradigma cientifico y esto, a su vez, depende mucho mas de las variables
sociohistoricas que de los procesos del conocimiento en si mismos.

Paul Feyerabend, en cambio, ofrece una version mas radical, llevando aquella tesis general a sus extremas



consecuencias: dado que no existe EL método, cada quien puede usar el que quiera (principio del «todo vale» y
postulacién del «anarquismo epistemoldgico»). Ademas, dado que las teorias cientificas son productos variables de
estandares sociohistéricos también variables, entonces ninguna teoria es comparable con otra, cada una es tan
verdadera como las otras y, en consecuencia el mundo va cambiando a medida que cambien sus respectivas
representaciones asociadas al conocimiento cientifico de la época (concepto de la «<inconmensurabilidad» de las
teorias).

La Escuela de Frankfurt, por su parte, se acoge a la tesis general expuesta antes en términos de los conceptos
marxistas de «Dialéctica» y «materialismo historico», lo cual implica una version particular de este enfoque (no
siempre, necesariamente, anti-racionalista, pero si anti-analitica y sociohistorica). A diferencia de los enfoques de
Kuhn y Feyerabend, que no proponen una orientacion epistemolégico-metodologica definida para sustituir los
anteriores modelos positivista y racionalista, la Escuela de Frankfurt si ofrece su propia opcion. Antes que nada, y
muy en general (incluyendo las versiones de algunos simpatizantes de esta escuela, como Seiffert, 1976, entre
otros), retoman ciertos conceptos de varias posiciones filosoéficas del pasado, tales como la fenomenologia de
Husserl («intuicidn», «esencia», «vivencia»...); el historicismo de varios autores tales como Hegel («todo
conocimiento es conocimiento histérico»), Dilthey («experiencia vivida», «comprension», «interpretacion»,
«hermenéutica», «ciencias de la naturaleza y del espiritu»...), Windelband y Rickert (ciencias «nomotéticas» e
«ideograficas»); el existencialismo de Heidegger («temporalidad», «vivencia interior», «hermenéutica»...), etc. A
partir de este entramado multiconceptual, con evidente preferencia por Hegel y Dilthey, este enfoque propone
sustituir la concepcion analitica del racionalismo por la «interpretacion hermenéutica» y por la «légica dialéctica»;
como fines del conocimiento, sustituye el concepto racionalista de explicacién por el de «comprension»; como
proceso de validacion del conocimiento, sustituye el concepto de contrastacion empirica por el de «consenso
inersubjetivo»; finalmente, como funcién humana del conocimiento, propone las ideas de «compromiso» y
«transformacion social» en lugar de las diferentes aspiraciones racionalistas (control de la naturaleza, efectividad de
la accion racional, produccion de estructuras de pensamiento, etc.).

Como producto de estas tres versiones de la tesis general anti-analitica y sociohistorica, en el seno de las Ciencias
Sociales se han promovido diversas opciones metodoldgicas que tienen en comun los siguientes rasgos: rechazo de
tratamientos y lenguajes l6gico-matematicos y simbdlicos en general; preferencia por técnicas no estructuradas y
flexibles de recoleccion de datos; inclusion de la experiencia del investigador en el conjunto de las fuentes de datos
investigativos; apelacion a juicios de personas tipicamente relacionadas con los procesos bajo estudio; mecanismos
de razonamiento basados en las propiedades semanticas del lenguaje natural. Como calificativo referencial, todas
las modalidades agrupadas bajo estos rasgos suelen ser identificadas con la expresion «investigacion cualitativa».
En cuanto a sus diferencias, estas opciones metodoldgicas pueden agruparse en torno a dos epistemologias
clasicas:



-INVESTIGACION EMPIRICO-INDUCTIVA: es una modalidad orientada hacia el CASO concreto, independiente de
los conceptos probabilisticos de muestra y poblacion. El espacio de investigacién queda identificado con el caso o
«escenario». Las generalizaciones (cuando se producen) parten estrictamente de los datos particulares del caso
estudiado. En otras versiones, no se producen generalizaciones mas alla del ambiente espacio-temporal
seleccionado, en cuyo caso el estudio constituye una descripcion focalizada, independiente de la clase a la que
pertenece el hecho estudiado (recientemente ha habido algun acercamiento desde lo «cualitativo» hacia el
postivismo, como era de esperarse; Miller/Fredericks, 1991, por ejemplo, siguen el modelo carnapiano-hempeliano
de la «confirmacion cualitativa» de teorias, acoplandole una nocion subjetiva de probabilidad y concibiéndola como
«the process of delineating the “logical’ relationships that must hold between the qualitative observation reports and
the hypothesis» y como «a legitimate subset of general confirmation theory» (p. 454), con expresa mencion de
Carnap y Hempel).

-INVESTIGACION RACIONAL-REFLEXIVA: en un sentido totalmente diferente al de la postura analitica antes
expuesta (de hecho, sus ponentes suelen hablar de una «Nueva Racionalidad»), esta modalidad trabaja sobre la
base de conceptos generales que pueden combinarse entre si manteniéndose en el mismo nivel de generalidad para
extender el sistema conceptual o que pueden analizarse y aplicarse a diversas clases de referentes en niveles
menos generales (ejemplificaciones, ilustraciones, comparaciones, etc.). A diferencia del racionalismo clasico, no
suelen establecerse las reglas de validacion, ni los parametros para diferenciar los elementos de naturaleza racional
de aquéllos que no lo son ni, en general, ninguna de las referencias a las que se ve obligado el positivismo o el
racionalismo tipico. Al menos (para aquellos casos en que un investigador particular pudiera establecer de antemano
algunas de esas referencias) no existen hasta ahora definiciones estandarizadas de una nueva «racionalidad»
investigativa. Mas bien, parece ser el tradicional género del "ensayo’ el que en muchos casos define esta variante
sociohistoricista, tal como lo resefia Garrido, 1992:23: «Richard Rorty ha hablado ya de la emergencia del
“postfilésofo’, como hombre que se interesa mas por los temas de la sociedad y de la cultura que por los problemas
de la ciencia natural que han preocupado al fildsofo analitico de linea dura. La herramienta l6gica de que se vale el
postfildsofo no es el analisis sino la retorica, y su perfil no copia al del hombre de ciencia, sino que recuerda mas al
abogado o al critico literario»

Hay que resaltar que, adicionalmente, cada una de estas dos variantes se modifica segun cualquier enfoque de tipo
REALISTA o IDEALISTA. Se tienen, por tanto, investigaciones (tanto empiristas como racionalistas) que se orientan
hacia la realidad constatable de amplio margen intersubjetivo. Pero se tienen también enfoques y practicas
investigativas absolutamente idealistas, subjetivistas y retdricas, cerradas a toda posibilidad de critica, enfoques que
en nada se diferencian del discurso ideolégico dominante o de la literatura.



1.2.4. Las Versiones Actuales del Racionalismo

Una vez difundidas las criticas anti-analiticas y sociohistoricas, no se hizo esperar la respuesta de los filosofos y
cientificos racionalistas. Para un buen grupo de ellos, aquella tesis general es, simplemente, el primer paso para un
inminente escepticismo, totalmente anarquico, libertino e inaceptable, tal como lo demostraron las posiciones de
Feyerabend. Para otros, es una advertencia sobre las limitaciones de la version popperiana, de donde es posible
definir varias rectificaciones sin abandonar la esencia del RACIONALISMO CRITICO. Mientras en el primer grupo se
hace caso omiso de cualquier aporte ofrecido por el sociohistoricismo (especialmente en algunos ambitos
tecnologicos de la ciencia), en el segundo grupo se llama la atencion sobre ciertos aportes considerados como
argumentos para ciertos puntos de vista que ya venian discutiéndose en el mismo seno del racionalismo de base
popperiana, especialmente en los &mbitos epistemoldgicos de las ciencias ‘pesadas’ ya consolidadas (de la Fisica,
sobre todo) y de las ciencias ‘ligeras’ avanzadas, como la Lingtistica, la Economia y la Antropologia (véase Mouloud,
1974, entre otros).

Los actuales representantes del racionalismo critico mas radical (el primero de los grupos mencionados)
fundamentan sus posiciones en los productos TECNOLOGICOS de la ciencia racionalista del siglo XX (artefactos,
maquinas, lenguajes, procesos, etc., gracias a los cuales hay numerosas comodidades materiales de las que
también disfrutan los fildsofos sociohistoricistas), sobre todo si se comparan con la ausencia de productos y efectos
practicos del paradigma anti-analitico en sus propias areas de dominio: ¢dénde estan sus aportes y cambios
concretos en materia de pobreza, marginalidad, discriminacién y muchas otras formas de deterioro social creciente?
¢, Dbénde estan frente a los problemas sociales? ¢ Cual es el punto intermedio entre sus propuestas conceptuales y los
hechos de creciente deterioro social? ¢ Cémo se resuelven aquellos conceptos en estos hiechos? ¢ Es la retdrica
verbal un lenguaje cientifico que genere transformaciones sociales? Este tipo de preguntas conforman frecuentes
bases argumentales del actual racionalismo radical en contra de la epistemologia no-analitica que se vincula a Kuhn,
Feyerabend, los neo-marxistas de Frankfurt y los postmodernistas. Otra de estas bases argumentales estriba en las
debilidades l6gico-matematicas que subyacen al discurso tipico de la posicion anti-analitica y sociohistoricista; sobre
esta base, los racionalistas radicales suelen hacer énfasis en las consecuencias metodoldgicas de supuestas
ambigiiedades, imprecisiones y contradicciones detectadas en los textos de varios autores anti-analiticos o
sociohistoricistas (Bunge (1985c por ejemplo) dedica numerosos escritos al analisis de estas ambigtiedades). Pero,
mas en general, el argumento sustantivo con que el actual racionalismo analitico responde a las objeciones de Kuhn,
Frankfurt y el postmodernismo consiste en analizar las capacidades virtuales del método hipotético-deductivo y del
«analisis» logico-matematico para cubrir o explicar las exigencias historicas y sociopsicolégicas de los hechos
naturales y humanos. En este sentido, enfatizan las perspectivas de construir «teorias analiticas» de los hechos
sociales y humanos, que incluyan los aspectos exigidos por el sociohistoricismo, sin necesidad de acudir a sus



propuestas tedrico-metodoldgicas, a las cuales consideran irracionales y pseudocientificas.

La versién moderada del actual racionalismo critico parece apoyarse en el argumento sustantivo de la version
radical, para proceder, de hecho, a elaborar propuestas metodoldgicas que demuestren la capacidad de cobertura o
de alcance del modelo analitico racionalista con respecto al factor sociohistérico. En vez de polemizar e impugnar,
admiten la necesidad de incluir los aspectos sociales, psicoldgicos e historicos del conocimiento cientifico y se
encaminan a elaborar propuestas metodoldgicas analiticas que satisfagan tal necesidad, sin acudir a enfoques
empiristas, fenomenoldgicos, dialécticos, etc. Dentro de esta versién, son sumamente importantes y representativas
(a pesar de su poca difusion en el ambito educativo venezolano) las ofertas de Sneed, 1971; de Stegmiuiller, 1979, y
de otros autores como Suppes, Adams, McKinsey, etc. Sin tener nada que ver con el célebre «estructuralismo»
generado en la Linguistica de mediados de siglo, esta propuesta aplica el instrumental metalingtiistico y l6gico-formal
tipico del racionalismo critico, via deductiva, a un nuevo sistema de formulacioén de teorias en el cual se le asigha un
valor estructural al factor historico y socioldgico, satisfaciendo de esa manera las objeciones iniciadas por Kuhn. En
efecto, en uno de sus escritos posteriores (Kuhn, 1975), expresa su acuerdo con esta propuesta de Sneed y
Stegmudller. Los conceptos de «aplicacién», «especializacién», «evolucion» y «redes tedricas», entre otros, implican
una importante consideracion del contexto sociohistérico del conocimiento y de su aspecto holistico o globalizante.

2.LA VARIABILIDAD DE LA INVESTIGACION EDUCATIVA EN TERMINOS DE DIFI CULTAD DE ACCION

El sentido mas tipico en que se emplea la palabra problema (de investigacion) a lo largo de este estudio coincide
con el de la palabra pregunta (de investigacion) y corresponde a la formulacién de una necesidad de conocimiento.
Bajo ese sentido se concibe este capitulo. Pero, por otra parte, y en otro contexto, esa misma palabra tiene también
el sentido de dificultad préactica y, de hecho, ocurre que las necesidades de conocimiento estan asociadas
sistematicamente a necesidades de accidn, segun se vio en las secciones precedentes, de tal manera que a todo
problema de investigacion (por lo menos en el caso de las investigaciones aplicadas) parece corresponder una
dificultad de la practica cotidiana. Si esto es asi, la formulacion de un problema, en cuanto necesidad de
conocimiento, quedaria mas clara si al mismo tiempo se formula también la dificultad que le corresponde en el
terreno de la accidn. Por tanto, se comenzara aqui por esbozar la dificultad practica que subyace a los intereses
tedricos de este estudio, para luego definir, en las secciones restantes de este capitulo, la pregunta que pretende ser
respondida y los objetivos que se persiguen.

Para ninguno de los docentes vinculados a la asesoria de IE o0 a las catedras de metodologia de la investigacion es
un secreto el escaso nivel de organizacién, concrecién, unificacion de criterios, simplicidad y definicion de los
objetivos y contenidos curriculares implicitos en la formacion de investigadores. Tampoco es un secreto para los



docentes el gran riesgo de desacuerdos entre cada uno de ellos, y, ademas, entre unos y otros curriculos
institucionales, en torno a dichos objetivos y contenidos. Estan a la orden del dia aquellos casos en que dos 0 mas
docentes adoptan puntos de vista diametralmente opuestos ante un mismo planteamiento investigativo: no es, ni
mucho menos, improbable que los estudiantes de un determinado curso de investigacion reciban ensefianzas
totalmente contradictorias con las que habian recibido en algun curso anterior. Esto se refleja tanto en los textos de
ensefianza metodologica como en los documentos normativos institucionales. Piénsese, por ejemplo, en un aspecto
muy comun a los textos metodologicos y documentos normativos: los tipos o clases de investigacion. Basquense tres
o cuatro publicaciones del género y se vera cOmo, en cada una, aparece una clasificacion distinta. O piénsese, como
segundo ejemplo, en otro aspecto: los pasos que debe seguir una investigacion, aspecto que es muy propio de los
documentos normativos para elaboracion de proyectos de investigacion y tesis de grado. Dificilmente se conseguiran
dos esquemas consistentes entre si. La enumeracion de ejemplos podria seguir hasta dimensiones antologicas. Las
definiciones acerca de qué es una hipétesis, qué es una variable, qué es un marco teorico, etc., constituyen, por su
parte, vastos campos de ambigledad y divergencias. Los hechos mencionados en el parrafo anterior aluden, en
general, a ambigledades o indefiniciones y divergencias o desacuerdos. Ambas cosas, al margen de que pueden
solaparse entre si, implican una sola cosa, que es la no unificacion de criterios para la concepcion, reglamentacion y
evaluacion de las IE, no soélo para efectos curriculares o de formacion de investigadores, sino también para efectos
administrativo-organizacionales y académicos en general. Si se atiende a la raiz, fuente o condicionantes de esta
inconsistencia de criterios, parece razonable pensar en las diferencias de postura epistemoldgica o axioldgica, tal
como se vieron en la seccion anterior, como trasfondo ancho de discrepancias, a lo cual habria que afiadir una
actitud de irreconciliacion, de escasa permisibilidad o tolerancia y de irreconocimiento del derecho a disentir, de parte
de los docentes y administradores que asumen posturas filosoéficas distanciadas. Pero esto ultimo podria llevar a
pensar, adicionalmente, en un bajo nivel de reflexidbn y en una escasa comprension acerca de los procesos
investigativos, tanto de aquéllos que responden a otras posturas filosoficas como de los que responden a la misma
en la que se esta ubicado o en la que se fue educado. Podria ser, incluso, esta misma irreflexion lo que provee
aqguella actitud de intolerancia e irreconciliacion. De ser asi, los hechos de ambigtiedad y divergencias arriba
mencionados estarian logicamente encadenados con un segundo tipo de hechos que conforman las dificultades
practicas tratadas en este punto: las inconsistencias internas dentro de un mismo curriculum, dentro de un mismo
normativo y dentro de los puntos de vista de un mismo docente o administrador de IE.

Este segundo tipo de inconsistencias no parece ser, en absoluto, menos frecuente que las sefialadas en el primer
parrafo. Las evidencias abundan. Entre éstas, considérense los numerosos textos instruccionales y normativos que
proponen esquemas estructurales de investigacion y que colocan como primer punto del marco metodoldgico la
formulacion de «Poblacion» o «Universo» y «Muestra» y, como punto muy posterior, la definicion del «Tipo de
Investigacion», lo cual es contradictorio: el uso de "‘muestra’ estadistica asociada a una "poblacion’ define ya en si
mismo un tipo operativo de investigacion (experimental, medicional..., y, en todo caso, inferencial probabilistico), con



lo cual ya no tiene sentido hablar de "Tipo de Investigacion’, a menos que se considere que los Unicos tipos posible
son siempre probabilisticos, lo cual contradice abiertamente el concepto mismo de investigacion y sus ejemplares
manifestaciones historicas (v. supra, seccion 1). Una segunda evidencia (de la que puede dar fe una inmensa
mayoria de estudiantes, al menos en postgrados de Educacion, y que puede constatarse en varias actas de
evaluacion) es la indiscriminada exigencia de «apoyo bibliografico» para los juicios expresados a lo largo del texto de
la investigacion, lo cual contradice el derecho (mas aun, la necesidad) del investigador de construir juicios propios
sustentados en razonamientos y validaciones intrinsecos, independientes de argumentos “ex auctoritate’ (por
supuesto, no se alude a las exigencias de las tipicas referencias obligadas’, sino a las exigencias indiscriminadas
gue prohiben todo juicio significativo no sustentado en fuentes). Pero, entre las muchas evidencias disponibles, la
mas elocuente es tal vez la misma estructura curricular de los postgrados en Educacion desde el punto de vista de la
formacién para la IE. Debido a su particular importancia para las aplicaciones tecnoldgicas que podrian ser derivadas
de los resultados del presente estudio, este aspecto de la estructura curricular de postgrado merece, a continuacion,
un analisis descriptivo detallado, después del cual se continuara con esta resefia de dificultades practicas en la
ejecucion de las IE.

En general, y desde un angulo tanto I6gico como de teoria curricular, una deficiencia elemental en disefio curricular
seria la de formular la funcion (objetivos, estrategias, etc.) de un cierto aprendizaje sobre la base de lo que se
requiere en otro sector del curriculum, omitiendo lo requerido en el perfil de salida. Por dar un ejemplo, seria absurdo
ensefar a un estudiante a resolver las ecuaciones que van a salir en un examen (o0 que van a estudiar en un curso
subsiguiente) en lugar de ensefarlo a resolver ecuaciones de cualquier tipo, en general. Si realmente sabe operar
con ecuaciones, lo demostrara en cualquier examen y en cualquier otro curso posterior; si, por el contrario, s6lo sabe
resolver ciertos ejercicios, no se sabra si se tiene a un buen experto en ecuaciones o0 si apenas se tiene a un buen
experto en ‘esas’ ecuaciones. De acuerdo a esto, la promocién de competencias y actitudes para la investigacion
educativa puede orientarse hacia dos funciones totalmente diferentes: en un caso, el aprendizaje investigativo puede
estar exclusivamente en funcién de la tesis o trabajo de grado; en el otro caso, puede estar en funcion del tipo de
educador que el curriculum desee producir. En el primer caso sélo se obtiene, a lo sumo, una buena tesis y un
postgraduado; en el segundo se obtiene, ademas, un educador que sabe investigar (y que lo demuestra a través de
su trabajo de grado, entre otras cosas). El primer caso representa el absurdo de definir la funcidon de una asignatura
(o &rea de aprendizaje) en funcién de otra (cursos de metodologia y seminarios de investigacién en funcion del
trabajo de grado, es decir, un componente en funcion de otro componente y no en funcién del perfil de egreso); el
segundo caso representa el concepto de investigador en educacién. En otras palabras: si, en un curriculo se
ensefia a producir una tesis de grado, se obtendra un tesista; si, por el contrario, se ensefia a INVESTIGAR (y si,
ademas, se hace bien), se obtendra un investigador que demuestra sus capacidades mediante una tesis. En suma,
los cursos de formacion en IE se enfrentan a la disyuntiva de obtener un graduado que so6lo hace una buena tesis
bajo un cierto método y bajo un cierto enfoque, guiado por un buen tutor y preparado por unos buenos seminarios de



investigacién, o, en cambio, de obtener un graduado que llevo a cabo varias investigaciones exitosas en el curso de
sus dos o tres afos de postgrado y que, por tanto, ejerce cierto dominio sobre distintos métodos, problematicas y
teorias de soporte. En esta situacion que acaba de describirse se evidencia una de las inconsistencias internas mas
notorias de las sefialadas arriba, referida a la formacion para la IE, en la cual el concepto mismo de investigacion se
identifica con un trabajo de grado (es decir, competencia en un sélo método, una séla opcion operativa, una sola
incursion tedrica, etc.) y no con un conjunto de investigaciones diversificadas (dominio de varios métodos, varios
sistemas operativos, varias interconexiones teoricas...). La inconsistencia no es solo con respecto al concepto de
curriculum, sino mas aun con respecto al concepto de investigacion en cuanto competencia o capacidad general.

Otro aspecto de inconsistencia en la concepcion de las ejecuciones de IE bajo el ambito curricular se evidencia en la
desconexion entre las areas de informacién o conocimientos educativos generales y los procesos de investigacion
gue subyacen o se relacionan con tales areas. En realidad, todo aprendizaje presupone un proceso de exploracion y
descubrimiento con métodos mas o menos declarados y, a veces, inconscientes o, en otro extremo, altamente
formalizados, independientemente del tema. No hay razén para pensar que sean sustancialmente diferentes las vias
de logro de un objetivo instruccional cualquiera («Comprension de la Realidad Nacional», por ejemplo, o
«Antropologia de la Educacion») de las vias de investigacion, sobre todo si se considera, para cualquier contenido
instruccional, la relacion entre las descripciones-explicaciones-operaciones, por un lado, y los métodos o procesos
gue las sustentan, por otro lado. No existe, en realidad, contenido de instruccion o aprendizaje que no esté
relacionado intimamente con modelos investigativos (situaciones, preguntas, métodos de descubrimiento, métodos
de validacidn, teorias, etc...). Siendo esto asi, no hay razén para desconectar los diferentes contenidos
instruccionales con sus respectivos procesos de investigacion o para no llamar la atencién sobre la metodologia
investigativa que esta en el fondo de los cuerpos informacionales y operativos de cada asignatura.

Afadiendo un caso mas a las inconsistencias en cuestion, puede constatarse que en los curriculos de formacion
para la IE el aprendizaje de la investigacion suele estar desconectado de otros aprendizajes que funcionan unas
veces como pre-requisitos, otras veces como complementos y otras veces como refuerzos. Asi, por ejemplo, podia
ocurrir gue una asignatura como «Filosofia de la Educacién», que implica modelos epistemolégicos y axiolégicos
previos a todo planteamiento investigativo, estuviera ubicada mucho después de las asignaturas de metodologia y de
los seminarios de Investigacion en la secuencia curricular o que apareciera sin la mas minima referencia al area en
cuestion. Mas usual puede ser el caso de la desconexion con la Estadistica, que constituye por encima de todo una
opcion instrumental de los procesos de investigacion. Mas frecuente aun, la separacion con respecto al dominio
instrumental de idiomas extranjeros, requisito basico de la investigacion, y, peor todavia, la total ausencia de
entrenamiento en logica, modelos textuales o de lenguaje y herramientas matematicas elementales, cosas
practicamente indispensables para configurar esquemas investigativos y para acceder a estudios enriquecedores en
areas no educativas. De modo particular, el énfasis en el aprendizaje de Estadistica, desligada del conjunto



contextual de los sistemas logicos y matematicos al que pertenece y desligada mucho méas aun del extenso sistema
de los lenguajes operatorios que organizan los datos de la realidad, evidencian claramente las inconsistencias
internas, a nivel curricular, en torno a la concepcion de los procesos investigativos (de hecho, no suele haber en los
programas de postgrado asignaturas tales como Semidtica, teoria de lenguajes..., ni, como ya se dijo, formacién en
disciplinas formales). Un criterio para determinar las relaciones curriculares entre el aprendizaje de la investigacion y
otros aprendizajes consiste en analizar el mismo proceso estandar de la produccion de conocimientos. Es
conveniente suponer, por ejemplo, que esa clase de procesos implica necesariamente una estructura de lenguaje
(modelacion conceptual y comunicabilidad, condiciones indispensables para el conocimiento sistematico), lo cual
presupone, a su vez, un dominio redaccional escrito, un manejo de formas logicas y simbdlicas, un reconocimiento
de estructuras matematicas universales, una capacidad de acceso a informaciones en distintos idiomas, etc. Puede
suponerse, ademas, que los procesos de investigacion dependen inexcusablemente de ciertas posiciones en torno a
la naturaleza del conocimiento, a la validez de sus vias de produccion, a la legitimidad de los valores que respaldan
su funcién y aplicacion, etc., lo cual exige un dominio de sistemas epistemoldgicos y axiolégicos que brindan
coherencia y puntos de referencia a toda busqueda. Sin embargo, en el plano de la formacién de investigadores, casi
todas estas relaciones suelen pasar desapercibidas.

Ademas de las inconsistencias externas e internas que se acaban de mencionar, hay otros datos que expresan
dificultades en la accion practica de producir investigaciones en Educacion y que probablemente no son muy
distintas a los anteriores en la medida en que constituyan consecuencias, efectos o repercusiones indisociables. Un
primer dato es el alto indice de deserciéon de estudiantes de postgrado justo en el nivel de entrega de tesis. Un
segundo dato es la dificultad para organizar equipos y lineas de investigacion de acuerdo a criterios mas o menos
consensuales y sistematicos: por lo comudn las organizaciones o instituciones de |IE organizan sus intereses
investigativos casi exclusivamente en atencion a areas empiricas, es decir, a situaciones educativas problematicas.
Mucho menos frecuente es que organicen esos intereses en atencion a areas metodologicas (ensayos acerca de las
posibilidades/limitaciones de unos mismos enfoques epistemolégicos y métodos con respecto a problemas
diferentes, explotacion de unas mismas vias operativas en torno a necesidades distintas, etc.) y a areas tedricas
(cruces interdisciplinarios de conocimiento, exploracion de una misma red tedrica con respecto a situaciones
educativas diferentes, etc.). Esta preferencia por el criterio empirico de organizacion de lineas y grupos de trabajo, en
desmedro de los criterios metodoldgico y tedrico, podria revelar una falta de acuerdo alrededor de cuéles serian,
aparte del aspecto empirico o problematico-situacional, los demas aspectos esenciales de la estructura general de
un proceso de investigacion, los cuales no tienen que ser, necesariamente, menos importantes en cuanto bases de
criterios para la organizacion practica de lineas y grupos de trabajo. En todo caso, al margen de cual sea el aspecto
estructural investigativo que sirva de criterio, se constata cierta anarquia para sistematizar politicas, planes y equipos
de investigacion a nivel institucional. Segun parece, es mas bien la coyuntura social inestable (tal como las
‘personalidades’ y los proyectos circunstancialmente impactantes) lo que suele aglutinar intereses investigativos



organizacionales, pero no el dominio o control tedrico sobre las estructuras del proceso de IE en relacion con sus
factores de variabilidad. Una evidencia parcial de esta especie de anarquia organizacional en materia de IE esta en
el hecho de que la eleccidon de temas de trabajo de grado, en todos los niveles curriculares, suele depender de las
inestables circunstancias personales del estudiante o de su propia iniciativa, el cual se ve en la obligacion individual
de averiguar primero hasta qué punto su tema es nuevo o «justificado» (nétese que las tradicionales secciones de
«revision de literatura», «antecedentes de la investigacion», «justificacién», etc., se basan casi exclusivamente en
autores o ejecuciones aisladas entre si y no en politicas de investigacion); pero muy pocas veces esta eleccion de
temas llega a ser encauzada por via de necesidades colectivas declaradas y de lineas o grupos de investigacion que
funcionen como auténticas areas de demanda institucional sistematicamente organizada no so6lo en torno a
situaciones empiricas probleméticas sino, en general, en torno a un control teérico global de las estructuras
investigativas y de sus condiciones de variabilidad. Estrictamente relacionado con éste, hay otro dato situado en el
mismo plano de estos dos que acaban de mencionarse: es el divorcio entre cada uno de los trabajos particulares de
IE, por una parte, y las instancias de toma de decisiones a nivel administrativo-organizacional, por otra. Suponiendo
gue la efectividad de toda accién sistematica-socializada (como es el caso de la Educacion) se describe, aunque soélo
sea parcialmente, en términos del grado de confiabilidad de los conocimientos que la apoyan y suponiendo que, a su
vez, los procesos de investigacion (tal como la IE) constituyen la fuente esencial de tales conocimientos (ver Capitulo
2), cabe entonces esperar un vinculo tipica y especificamente estrecho entre las instancias de toma de decisiones
(Ministro de Educacion, Directores de Ministerio, Supervisores, Consejos Universitarios, equipos de asesoria y
planificacidon, departamentos educativos en empresas privadas, etc.) y las instancias de produccion de IE (trabajos
de grado, por ejemplo). Sin embargo, puede constatarse que, en la practica, todo es muy distinto: los resultados
particulares de IE (tal como los trabajos de grado, por ejemplo), ademas de no responder a demandas
organizacionales concretas, como se dijo antes, tampoco son divulgados en funcién de las mismas ni en funcién de
nucleos especificos de toma de decisiones (los datos presentados por Albornoz, 1988, acerca de las dificultades en
la «cross-national research» educativa en América Latina apoyan también este dato). De hecho, las IE producidas al
término de los cursos de pregrado y postgrado suelen ser consideradas s6lo como cumplimiento de «requisitos
académicos» para optar a un titulo, pero no como aportes institucionales que podrian ser brindados a nucleos
administrativo-organizacionales ubicados en instancias especificas de toma de decisiones (piénsese, como ejemplo
banal, en la normativa acerca de la cantidad y destino de las copias del trabajo de grado que debe presentar el
candidato a un titulo académico; piénsese también en los sistemas de informacion de que dispone el sector
educativo para dar cuenta de los trabajos elaborados en el area). En el fondo, este dato podria revelar una
importante carencia de control o dominio tedricos sobre las estructuras delproceso de IE y de sus factores de
variabilidad.

Finalmente, el problema en torno a la variabilidad de la IE se conecta estrechamente con el contexto ético-axiologico
gue circunscribe la accion educativa y sus fuentes de conocimiento. Puede suponerse que las acciones sistematicas-



socializadas en general, junto a sus respectivos fundamentos cognoscitivos, se orientan en funcion de sistemas de
valores, creencias, presuposiciones y concepciones acerca del mundo, todo lo cual priva sobre la formulacion de
intereses, sobre el analisis de las situaciones, sobre la evaluacidon de deficiencias y ventajas implicitas en las mismas
y sobre la determinacion de necesidades de preservacion/transformacion de la realidad circundante (véase, muy en
general, Abbagnano, 1986:1172-1178). Asi, en la medida en que varien esos sistemas de valores y concepciones,
variaran también las orientaciones de la accién y, por tanto, sus demandas de conocimiento confiable. En principio,
esto podria explicar el que las ciencias en general se hayan encaminado, historicamente, hacia ciertas metas y
modalidades y no hacia otras, dependiendo de las coyunturas socioculturales (Kuhn, 1975). Mas aun, si se admiten
ciertas distinciones teoricas entre grupos dominantes y dominados (Hurtado, 1992), se tiene entonces que la
produccion de conocimientos, asociada a la accion, varia no sélo en atencidén a contextos histéricos sino, sobre todo,
en atencion a intereses de «clase», es decir, a conveniencias de dominio, dentro de una misma sociedad en un
mismo momento historico. Si todo esto es cierto, debe admitirse entonces que la IE se halla sujeta a variaciones que
van desde las simples diferencias, pasando por las inconsistencias, hasta las mas fuertes incompatibilidades,
siempre en funcién de las relaciones de dominio y poder en cada contexto sociocultural. Mucho mas que en otras
esferas de accion y conocimiento, esto resulta particularmente importante, casi vital, en la esfera de la Educacion y
de la IE, ya que, precisamente, los sistemas educativos se prestan tanto para la consolidacion de ciertas
conveniencias de poder como para el desenmascaramiento de las mismas (Quintero et al., 1980, entre muchos). Es
asi como la IE podria ser manipulada a conveniencia, siendo impulsada unas veces hacia una esterilidad total y,
otras veces, hacia una productividad apresurada. Es también asi como, de acuerdo a los diferentes campos de
conveniencia, de valores y de ideologia en que se ubiquen las politicas, las modas y los investigadores, surgen las
diferencias de temas, teorias y métodos. Y dado que, adicionalmente, la misma IE carece de un control tedrico sobre
sus propias estructuras y factores de variabilidad, ocurre entonces que las ejecuciones de la practica investigativa
guedan sujetas a graves inconsistencias que se pueden traducir en polémicas interminables, en realizaciones
dispersas e inconexas, en utopias e imprecisiones, en meros ritos académicos o ejercicios formales, en retdrica o
especulacién disfrazada de intelectualidad, etc., todo ello a causa de factores ético-axiolégicos que tienden a
manipular la orientacion de la accién educativa aprovechandose del mismo elemento que se viene mencionando
aqui: las deficiencias de control tedrico sobre las estructuras investigativas y sus condiciones de variabilidad.

3. LA VARIABILIDAD DE LA INVESTIGACION EDUCATIVA EN TERMINOS DE OBJETO DE ESTUDIO

En los dos puntos anteriores de este mismo capitulo se ha pretendido resaltar la idea de que la IE, como caso
particular de los procesos de investigacidn, constituye un hecho de amplia variabilidad y que el control o dominio de
dicha variabilidad resulta un verdadero problema. Esto ultimo puede entenderse tanto en sentido de dificultad u
obstaculo para la practica cotidiana como en sentido de incognita o interrogante cognoscitiva. A modo de
contextualizacion, en el primero de esos puntos se tratdé de presentar un marco epistemolégico general, dentro del



cual es posible reconocer aquellas grandes raices divergentes sobre las que se fundan las mas amplias lineas de la
variabilidad observable en los particulares trabajos de investigacion, incluyendo los del area educativa. En el
segundo, se intentd presentar el problema de la variabilidad de la IE en cuanto escollo para las ejecuciones practicas
y, en general, para la fluidez y éxito de la accion educativa. Ahora, en este tercer punto se pretende abordar el otro
sentido del término problema, el cual orientara las partes restantes de este estudio: la variabilidad de la IE en cuanto
incégnita u objeto de conocimiento. Con este punto, el control o dominio de la variabilidad de la IE, en cuanto
problema de conocimiento, deberia quedar entendido como control o dominio teérico, o sea, como la posibilidad de
describir y explicar adecuadamente las semejanzas y las diferencias que aparezcan en el terreno de los hechos. Es
en atencion a esta consideracion general que se formula, en la primera parte que sigue, la pregunta fundamental de
este estudio, junto con los objetivos de trabajo y sus alcances, en la segunda parte.

3.1. El Problema o Incognita acerca de los Factores que condicionan Di ferencias y Semejanzas en las
ejecuciones de IE

Un elemento que conviene precisar es el de la diferencia entre el plano ideal/normativo y el plano
factual/cognoscitivo, a que sehizo alguna alusion en el punto 1.3 del Capitulo 1. Una cosa es determinar como debe
ser la IE o cudles serian sus opciones mas deseables y otra es determinar sus condiciones o factores de variabilidad.
En el primer caso se regulan, se norman o se evallan sus ejecuciones particulares, mientras que, en el segundo,
tales ejecuciones se explican en atencion a un sistema de factores de caracter tedrico, el cual puede generar
patrones descriptivos y, de alli en adelante, eventualmente, proveer elementos para el plano normativo y para la
administracion de las acciones. Cuando se plantea aqui el problema de la variabilidad de la IE se esta trabajando en
un nivel estrictamente cognoscitivo, de intenciones descriptivo-explicativas y no de argumentaciones y
demostraciones a favor o en contra de determinadas opciones de variabilidad. Mas bien, todos estos hechos que
aparecen en el terreno de las contrargumentaciones, ejecuciones divergentes, confrontaciones, etc., adquieren aqui,
junto a otros (ya mencionados en el Capitulo 2), el caracter de ocurrencias empiricas conducentes al problema de la
variabilidad de la IE.

De acuerdo a lo expuesto en el area observacional presentada en el Capitulo 2, todo proceso de investigacion se
estructura elementalmente en dos instancias tipicas muy globales: (i) una pregunta y (ii) una respuesta. La instancia
(), en cuanto duda e incertidumbre, podria decirse que marca una relacion de inestabilidad y de carencia de control
frente a una determinada situacion en la que se desenvuelve el autor de la pregunta, mientras que (ii) marca una
superacion de dicha relacion, es decir, una nueva relacion de estabilidad conquistada y control adquirido frente a la
misma situacion anterior. Las dos instancias presuponen un contacto entre el individuo o autor y la situacion en
cuestion: aquél se desenvuelve frente a ésta y para ello elabora mapas o representaciones mentales de la misma



(ver Capitulo 2), de tal modo que la estabilidad o control en ese desenvolvivmiento depende de sus mapas mentales.
Cuando ocurre (i), es porque hay una situacion de cierta amplitud cuyos elementos resultan en su mayoria familiares
o conocidos (es decir, hay unos mapas mentales preexistentes), excepto en algin sector en el que surgen
necesidades de elaboracion o reelaboracion (incognitas). Cuando ocurre (ii), es porque se ha obtenido una
representacion mental que cubre ese sector sustituyendo, ampliando o modificando la representacion preexistente
(se despejan las incognitas). Estas dos instancias implican, ademas, una serie de operaciones estratégicas o medios
gracias a la cual se pasa de (i) a (ii). Estas operaciones o medios resultan especificamente significativos por el hecho
de que ellos suelen ordenarse en términos de secuencias rutinarias o esquemas tipicos relativamente
independientes del caso concreto al cual se apliquen y por el hecho de ser evaluables en conceptos de eficacia-
eficiencia, con lo cual resultan responsables o garantes del éxito de los procesos. Todo esto podria ilustrarse en el
Grafico N° 3.1
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GRAFICO 3.1 ESTREUCTURA EMPIRICA DE LA INVESTIGACTON

Desde este punto de vista no aparecen diferencias estructuralmente elementales entre el proceso que lleva a Newton
a formular su teoria y el que lleva a un nifio a averiguar el significado de una palabra. Las abismales diferencias entre
ambos ejemplos ocurren bajo otras consideraciones adicionales. La primera de éstas es el &mbito social de interés
en el cual tiene lugar la relacion pregunta-respuesta y, por tanto, el desenvolvimiento del individuo dentro de la
relacion situacion-representacion: en el ejemplo del nifio, el ambito social de interés no va mas alla del individuo
particular, mientras que en el ejemplo de Newton dicho ambito se remonta por encima de las individualidades y la
temporalidad: su marco de interés e intencionalidad se orienta hacia la universalidad. Otra consideraciéon adicional
esté en el caracter sisteméatico y riguroso de las operaciones estratégicas que median entre las instancias (i) y (ii): en
los casos individuales, dichas operaciones tienden a ser espontaneas, improvisadas y limitadas a las circunstancias
personales, mientras que en el otro caso expresan su garantia a través de la planificacién, de las posibilidades de
repeticion y del acceso publico a su evaluacion y seguimiento controlados. Mas en general, la diferencia que se



presenta por encima de la estructura de instancias (i)-(ii) en los dos ejemplos citados puede condensarse en los
conceptos empiricos definidos en el Capitulo 2: CONFIABILIDAD, SISTEMATIZACION, SOCIALIZACION,
EFECTIVIDAD. Cuando este tipo de procesos se encamina hacia situaciones tipicas de la Educacion, se presenta
entonces la clase de hechos aqui llamados IE, cuyas condiciones de variabilidad se proponen como objeto de
estudio.

Por encima de esta caracterizacion que se acaba de exponer (la mas especifica y, al mismo tiempo, la mas
elemental posible), surgen multiples diferencias entre sus manifestaciones o ejecuciones particulares. En el Capitulo
2 tales diferencias fueron adscritas a siete categorias observacionales que funcionan como ejes de
diferencias/semejanzas y que ahora, en funcidn de los intereses de este capitulo, pueden reinterpretarse del
siguiente modo:

(i) Variabilidad dentro del SISTEMA SOCIAL: la IE se manifiesta a través de ejecuciones que pueden resultar
diferentes o semejantes entre si de acuerdo al momento sociohistorico, al modelo ético-axiologico, al contexto de
produccién-recepcion, etc. (i) Variabilidad dentro del SISTEMA OBJETO: la IE se traduce en manifestaciones que
pueden ser semejantes o diferentes de acuerdo al tipo de situacién o accion educativa en funcion de la cual
proyecten su necesidad de conocimiento (evaluacién, métodos de ensefianza, etc.).

(iii) Variabilidad dentro del SISTEMA PSICOLOGICO: las ejecuciones de IE pueden o no ser diferentes entre si en
atencion al estilo cognoscitivo del investigador, a su nivel de experiencia, habilidades o competencia personal, etc.

(iv) Variabilidad dentro del SISTEMA FILOSOFICO: las IE pueden resultar semejantes o diferentes entre si en
atencion al enfoque o «paradigma» epistemologico adoptado.

(v) Variabilidad dentro del SISTEMA OPERATIVO: las IE pueden ser semejantes o diferentes entre si de acuerdo al
caracter de sus operaciones metodoldgicas. (vi) Variabilidad dentro del SISTEMA TEORICO: las ejecuciones
particulares de IE pueden diferenciarse o asemejarse de acuerdo al area de conocimientos preestablecidos hacia la
cual se proyecten o desde la cual formulen sus puntos de partida. (vii) Variabilidad dentro del SISTEMA TEXTUAL.:
las IE pueden ser entre si diferentes o semejantes de acuerdo al tipo de lenguaje y estructuras de comunicacion que
predomine en sus formulaciones investigativas.

Ahora bien, estas siete categorias de variabilidad no pasan de ser criterios de andlisis en funcién de una estructura
empirica de los hechos considerados. No hay en ellas nada que indique sus posibles interrelaciones ni que explique
cdmo se generan unas a partir de otras ni cual es el peso de cada una sobre el proceso global... En fin, las incognitas



mas profundas y relevantes comienzan a partir de alli: ¢,cOmo se genera esa estructura de categorias de
variabilidad? ¢ como se afectan unas a otras? ¢,cuales son sus relaciones de dependencia interna? ¢ qué patrones de
ejecucion pueden definirse a partir de ellas? Podrian plantearse numerosas incognitas particulares en torno a la
estructura de hechos antes definida y de acuerdo a lo que se ha expuesto hasta ahora. Todas ellas, en general,
podrian sintetizarse en una sola formulacién amplia, que es la que se elige aqui como PROBLEMA DE ESTUDIO y
como clave para la definicion de aquellos objetivos tras los cuales se encaminan las partes restantes de este trabajo:

¢, QUE FACTORES CONDICIONAN LAS POSIBLES DIFERENCIAS Y SEMEJANZAS ENTRE LAS EJECUCIONES
PARTICULARES DE LA IE?

Esta pregunta se concibe como una indagacion acerca de aquellos elementos que explican la variabilidad de la IE
en la practica. El conocimiento de esos factores condicionantes (explicativos) equivale al dominio o control tedrico,
varias veces mencionado arriba, de la variabilidad de la IE. Conviene insistir en que la expresion «posibles
diferencias y semejanzas» tiene un significado estrictamente entrafiado en el término variabilidad, el cual significa
“posibilidad o capacidad de variar'. Al decir «factores que condicionan» se dice lo mismo que factores
condicionantes, es decir aquello que influye en algun resultado de un modo especifico. Las palabras “condicionar’ o
“condicion’ tienen aqui el mismo sentido que en Ldgica, a proposito de aquella conexion que enlaza un "antecedente’
con un ‘consecuente’. Y, en efecto, lo que se indaga es, precisamente, un cierto sistema de factores que, ubicados
dentro del tipico esquema conectivo de los condicionales l6gicos (antecedente—>consecuente: p—>q), cumplen
con la funcidn de "antecedente’ con respecto a la "variabilidad’ de la IE (o a la posibilidad de que éstas sean
diferentes entre si). Segun esto, y en general, la posible diferencia que mantienen entre si dos o mas hechos u
objetos comparables se genera gracias a un sistema de factores o condiciones de variabilidad, tal como ocurre,
por ejemplo, con los factores hereditarios con respecto a las variaciones de color de piel, etc.

3.2. La busqueda de Modelos Explicativos y Patrones Descriptivos como objetivo de estudio en torno ala
Variabilidad de la IE

Lo que se persigue con el estudio de la variabilidad de la IE es, como se dijo antes, el control o dominio tedérico de
dicha variabilidad. A su vez, este control radica en MODELOS tedricos, especie de esquemas abstractos,
universales, que revelen el proceso generador de semejanzas y diferencias, en el sentido de mostrar como, de
dénde y por qué ocurren en la practica los hechos de variabilidad en cuestion. Dado un conjunto de n trabajos finales
de IE, un modelo de este tipo permitiria determinar por qué, a partir de un perfil comun, se dan tales y cuéles
diferencias entre ellos, como surgen y de donde provienen las mismas. A la inversa, dadas ciertas situaciones
iniciales de investigacion, dicho modelo permitiria predecir cuales habrian de ser las variaciones entre los futuros



trabajos.

Con lo dicho en el parrafo anterior queda establecido que la mas satisfactoria respuesta a la interrogante formulada
arriba, en 3.1, debera tener la forma de un modelo tedrico. Esto significa que los «factores condicionantes»
mencionados en esa pregunta no pretenden ser obtenidos aisladamente unos con respecto a otros, sino de manera
interrelacionada, por via de un constructo sistematico de funcién explicativa. Por otra parte, el modelo debe ser tal
gue permita obtener de €l o que permita ser expresado en términos de 'PATRONES descriptivos’, es decir,
tipologias observacionales de IE, como mecanismo de acercamiento entre la teoria y los hechos o de enlace entre la
explicacion y la descripcion, lo cual serviria, al mismo tiempo, de base de contrastacion del resultado tedrico (tbmese
como ejemplo el caso de un modelo que explique las variaciones de personalidad en funcion de tres componentes
tales como «emotividad», «actividad» y «resonancia»; combinando estos tres componentes se obtienen 8 tipologias
de personalidad que constituyen patrones descriptivos enraizados en el modelo tedrico: «sanguineo» [emotivo +
activo + primario], «colérico» [emotivo + activo + se-cundario], «nervioso» [emotivo + no activo + primario],
«melancolico» [emotivo + no activo + secundario], etc.).

Con lo expuesto en este punto quedan definidos los objetivos de este estudio dentro de una amplia linea de trabajo
encauzada hacia el control tedrico-practico de las multiples manifestaciones de la IE: como resultado basico general,
se pretende obtener un modelo tedrico de esa variabilidad, vale decir, un constructo interrelacional de los factores
gue condicionan diferencias y semejanzas entre las ocurrencias empiricas de la IE. Como resultado final mas
especifico, obtenido a su vez del modelo anterior, se pretende formular un conjunto de patrones descriptivos de esas
ocurrencias empiricas, a modo de tipologias que agrupen los hechos en atencion a posibles conjugaciones de
aguellos factores o condiciones de variabilidad, obtenidos en el nivel tedrico.

Muy probablemente sea innecesario decir que no hay la pretension de construir un modelo tedrico acabado: en
primer lugar, porque sobreabundan las explicaciones acerca de los procesos de investigacion (véase cualquier texto
de filosofia de la ciencia) y, concretamente, acerca de la IE (véanse las referencias en 2, Cap. 2); en tal sentido, lo
maximo a lo que se aspira es a una reorganizacion de formulaciones ya hechas, sobre la base de algunas hipétesis
seleccionadas para este estudio, las cuales, en cuanto columna vertebral del mismo, conforman aqui el Unico
aspecto que aspira a la originalidad relativa y al aporte intelectual modesto. En segundo lugar, porque toda
modelacion (inclusive la de la esfera cotidiana) es siempre una aproximacion dentro de una dialéctica de ensayo-
error 0, segun la version popperiana, de hipétesis-contrastacion; justo por eso resulta una verdadera redundancia
hablar de «aproximacion a un modelo» o «modelo tentativo», etc., ya que en realidad ningln conocimiento pasa de
ser, en el mejor de los casos, un acercamiento a la verdad o un intento plausible.



El valor y alcance de los modelos tedricos en el conocimiento sistematico confiable ya ha sido puesto de relieve por
numerosos autores (ver, p. €j., Bunge, 1985b, en general, y Chomsky, 1965, como caso en las ciencias sociales).
Por lo que se refiere al estudio de la variabilidad de la IE, el modelo tedrico configura un conjunto de factores
ordenado sobre la base de relaciones condicionales superpuestas, sefialando cuales subclases de factores
dependen de otras y bajo qué reglas todas estas subclases se asocian a sus respectivos correlatos empiricos. Por
ultimo, mediante los patrones descriptivos, estos correlatos se agrupan en tipos observables, contrastables, gracias
al manejo de las categorias conceptuales adscritas al modelo. En la préactica, el modelo no sélo facilita el control
descriptivo de los hechos a través de los patrones derivados, sino que también provee respuestas a los porqués de
las diferencias y semejanzas, ademas de predicciones en torno al comportamiento de las mismas, siempre que se
precisen los factores condicionantes de cada situacion. Todo ello podria traducirse, como se vera al final, en ventajas
gue afectan primordialmente el area curricular, en la formacion de recursos humanos para la IE; el area operativa, en
el analisis de enfoques y métodos investigativos; y el area administrativa, en la gerencia y control de los procesos de
investigacion.

En cuanto al camino metodoldgico para responder la pregunta y lograr los objetivos expuestos, se opto por la via
hipotético-deductiva, tal como se explicé antes. Cualquier aclaratoria metodoldgica se considera implicita en las
formulaciones contenidas en el Capitulo 1.




CAPITULOA4

EL MODELO VIE: (I) CONSTRUCCION INTERTEORICA

«Puedo tomar todo lo mejor que existe en
elanlisis geometrico y en el algebra y corregir
las insuficiencias de una disciplina con ayuda de
la otra. (...) Yo no entiendo por intuicion la fe en
el inestable testimonio de los sentidos, sino el
concepto de la mente licida y atenta, tan sencillo
y evidente que no ofrece duda alguna acerca de
lo que pensamos».

(René Descartes)

1. La Investigacion Educativa como Accion

1.1. Definiciones instrumentales

1.2. Derivaciones

2. La Investigacion Educativa como Semidtica

2.1. Definiciones instrumentales

2.2. Derivaciones

3. La Investigacion Educativa como Texto

3.1. Definiciones instrumentales

3.2. Derivaciones




A partir de aqui se intenta conformar una respuesta al interrogante de estudio planteado en las paginas anteriores.
De acuerdo a la opcién metodoldgica definida desde el principio, se toma el conjunto de hechos referido antes (en
especial su descripcion sistematica, tal como aparece en las proposiciones i-xii, Capitulo 2, y en la sintesis i-vii,
Capitulo 3) y se le asocia con ciertos conceptos pertenecientes a determinadas areas tedricas, es decir, se le pone
bajo el alcance de las mismas a manera de correlato empirico muy especifico subsumido por teorias muy generales.
Desde alli, sobre la base de esa asociacion, al conjunto de hechos en cuestion se le podra aplicar el mismo
tratamiento implicito en los conceptos generales para obtener, por via de razonamientos, conclusiones
progresivamente mas especificas que constituyan respuestas al interrogante inicial y, por tanto, un modelo como el
gue se solicita en el objetivo del estudio.

La primera de esas asociaciones consiste en suponer que todo proceso de investigacion, incluyendo el de IE,
pertenece a la clase de las ACCIONES o es una ACCION, tal como éstas son concebidas dentro de la tradicion
|6gico-filosofica ‘analitica’. La segunda consiste en suponer que todo hecho de ese tipo es un PROCESO
SEMIOTICO o, de otro modo, una SEMIOSIS, en el sentido de la tradicion logico-lingliistica anglosajona. La tercera
consiste en suponer que toda investigacion es un TEXTO (ligado a un «discurso»), en el sentido de la linglistica
postchomskyana. La idea de fondo es ir tratando los hechos en cuestion, primero como ACCIONES, segundo como
SEMIOSIS y, tercero, como TEXTOS, intentando derivar de cada tratamiento explicaciones progresivas que resulten,
al final, en un modelo general que sea aplicable a la variabilidad de la IE. Esto podria entenderse como un
tratamiento de generalidad decreciente que tiene lugar, primero, en una direccion intertedrica u horizontal, siendo la
esfera de la ACCION el mas general y la del TEXTO el mas especifico. Segundo, esta vez en un sentido o direccion
intratedrica o vertical, hay también un nivel de generalidad decreciente dentro de cada una de las tres teorias, donde
lo mas general de cada una de ellas se aplica a hechos comunes (acciones, semioticas, textos), lo intermedio a
hechos investigativos comunes (acciones investigativas, semioticas investigativas, textos investigativos) y lo
especifico a hechos investigativos educativos (acciones IE.., textos IE). A este respecto, en la estructuracion general
del proceso de derivacion del modelo se tuvieron presentes ambos sentidos de direccionalidad. Cada teoria se
desarrollé primero en un nivel general, donde se ubican todas las clases de hechos descritos por la teoria; luego se
desarrollé en un nivel intermedio donde la teoria se aplica a la clase de hechos concebidos como INVESTIGACION;
finalmente, en el nivel de generalidad mas especifico cada teoria se aplico solo al subconjunto de hechos concebidos



como |IE. Logicamente, todo esto puede también analizarse en direccion horizontal, pasando del nivel general de la
primera teoria al nivel también general de la segunda teoria y luego al de la tercera, haciendo después lo mismo con
el nivel intermedio y, al final, con el nivel especifico. Todo esto puede ilustrarse en el Grafico 4-1.
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GRAFICO4-1: DIRECCIONALIDAD DE LA CONSTRUCCION INTERTEORIC A

Esa misma es la estructura de este capitulo: en las primeras tres secciones se elabora el tratamiento de los hechos
desde los angulos de la accion, la semidticay el texto, respectivamente (en el Capitulo 5 se formula un modelo
general, sistematizado). Hay que sefalar que las «definiciones instrumentales» que encabezan cada una de las tres
secciones siguientes contienen datos tedricos generales que no necesariamente corresponden a un autor en
particular sino, mas bien, a corrientes o tendencias mas o menos homogéneas dentro de una determinada tradicion
intelectual, como se anoto arriba. Todo esto con el objeto de no sobrecargar la lectura con innecearias disquisiciones
referenciales, alejadas del objetivo del estudio, a las cuales obligaria el uso pormenorizado de fuentes bibliograficas.
Solo se citan, al comienzo de cada seccion, algunas obras representativas que contienen los lineamientos mas
generales utilizados para esas «definiciones instrumentales». Por lo demas, los conceptos y esquemas tedricos
expuestos intentan responder, mas que a autorias individuales especificas, a una intencion ecléctica en funcién de
las necesidades del estudio; a tales necesidades obedecen también algunas formulaciones y esquematizaciones



tedricas que son muy particulares de este trabajo y que, por tanto, tal como vienen expresadas, carecen de un apoyo
bibliografico literalmente especifico. En todo caso, y para ciertos efectos, se ha considerado que el grado de
adecuacion y validez de cualquier elemento tedrico depende mucho menos de su fundamentacion bibliografica que
de su papel frente a un objetivo y a una red conceptual.

1. LA INVESTIGACION EDUCATIVA COMO ACCION
1.1. Definiciones instrumentales

En general, los conceptos instrumentales que son Utiles para este desarrollo estan asociados de uno u otro modo a
autores como Austin (1962, 1976), Bar-Hillel (1971), Davidson (1976), Levinson (1981), Rescher (1967), Searle
(1969), Wright (1968), etc. El primer concepto elemental es que toda ‘ACCION’ puede resumirse como una relacion
entre una SITUACION INICIAL DADA (So), una SITUACION FINAL DESEADA (Sn') y una SITUACION FINAL
OBTENIDA (Sn), unidas mediante una secuencia de SITUACIONES INTERMEDIAS (S1, S2..., Sn-1): ACCION =<
(So, Sn’), (S1, Se2..., Sn-1), Sn >

Dentro de este esquema, So se concibe como un estado de cosas deficitario (necesidades de accién), Sn' como un
sustituto ideal de ese estado de cosas (objetivos de accion), la secuencia intermedia (S1, S2..., Sn-1) como los pasos
intermedios estratégicos para sustituir efectivamente a So por Sn’ (ejecuciones) y, finalmente, Sn se concibe como el
producto real de todo el proceso secuencial (resultados de accidn). Los estados intermedios Si..., Sn-1 son
«recursivos», en el sentido de que cada uno de ellos puede reescribirse como un esquema de accion idéntico al de
arriba, pero subordinado a un esquema mas incluyente o general, tal como ocurre con los sistemas de objetivos en
un disefio de instruccidn o con los sistemas operativos de un proceso industrial, etc. (ver Grafico 4-2).
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GRAFICO 4-2: RECURSIVIDAD DE LA ACCION

Esa recursividad equivale a un sistema definido por dos reglas de aplicacion abierta: segun R1, el simbolo A se
reescribe como <(So,Sn’), (S1...,Sn-1), Sn>; segun R2, toda Si (tal que 0<i<n) puede reescribirse como A):

R1: A —> (So, Sn), (S1..., Sn-1), Sn
R2: Si—> A/ 0<i<n

Por lo demas, como conjunto de elementos globales que circunscriben a So (i.e., como conjunto de proposiciones
antecedentes que condicionan la descripcion de So en relacién con Sn' y Sn), esta el CONTEXTO INICIAL o Co que
se refiere al ambito, contexto o marco amplio de la accion y donde se ubican cosas como las siguientes: unas
coordenadas socio-espacio-temporales, unos PARTICIPANTES (actores o «actantes», desglosables en sujetos de
accion y destinatarios de accion) y un MARCO o CONJUNTO PRESUPOSICIONAL (desglosable en elementos de
orden cognoscitivo e informativo -descripciones y explicaciones acerca de hechos objetivos- y elementos de orden
filosofico -valores, creencias, etc.-). Este «marco» describe, en general, los aspectos relacionados con el concepto
linglistico corriente de «presuposicion» (referidos a la accion por Van Dijk, 1978, bajo el término «conjunto
epistémico») en funcion del cual se evalla el estado inicial frente a otras opciones «preferibles» que condicionan la



formulacion de los Sn' u objetivos de accion. Ademas, como conjunto de datos que circunscriben a la Situacién final
obtenida (Sn), estda el CONTEXTO FINAL (Cn) que ubica los mismos elementos del contexto inicial (Co) modificados
en virtud de las situaciones intermedias (S1, S2..., Sn-1). Se sobrentiende que cada estado de la secuencia se inscribe
en algun segmento de una trayectoria de tiempo que va desde to hasta tn, trayectoria que pertenece a los datos del
CONTEXTO (tanto Co como Cn) y que, teoricamente, obliga a distinguir entre una estructura «sincronica» de la
accion (aquélla que la caracteriza en un corte de tiempo o0 momento dado, sin tomar en cuenta su evolucion
temporal) y una estructura «diacrénica» (aquélla que la caracteriza por referencia a una linea temporal). Las
situaciones iniciales y finales se pueden describir mediante conjuntos de proposiciones unidas por conjuncion o
disyuncion (célculos de predicado y de enunciados), a veces sujetas a «funtores» o expresiones que las diferencian
segun puntos de tiempo, modalidades, etc. («l0gicas especiales»). Igual pueden describirse las situaciones
intermedias; sélo que con frecuencia adquieren el rol de sistemas normativos, tal como podrian aparecer en
flujogramas y demas diagramas de decision.

Pero ninguna accion aparece separada de otras, aun cuando cada una de ellas pueda ser aislada y analizada en si
misma, tal como, teoricamente, se propone arriba. Mas bien, toda accion debe ser concebida dentro de una RED
ACCIONAL o RED PRAGMATICA. Ya se vio, al mencionar la recursividad de la accion con respecto a sus
situaciones intermedias, que existen redes de acciones que se organizan en estratos jerarquicos de inclusividad (lo
gue en un estrato inferior se describe como accion, puede, a su vez, describirse como situacion intermedia en un
estrato superior). Pero, al margen de eso, sucede que una accion puede complementar o contrariar a otra, puede ser
su condicidn o consecuencia, puede ser su antecedente temporal o su adyacente espacial, etc., de modo que, de
acuerdo a diferentes criterios relacionales (los cuales, a su vez, pueden suprarrelacionarse entre si), la accion se
explica en términos de redes accionales. Dado que tales redes pueden obtenerse también como resultados de
descripcion o analisis (o0 sea, puede hablarse de redes accionales l6gicas), es bueno aclarar que -en cuanto objeto
empirico- son solo las redes pragmaticas las que conciernen de modo especifico a esta teoria de la accion. En otras
palabras, las redes accionales son propiamente tales, en sentido teérico, por el hecho de que toda accion esta
asociada a un CONTEXTO, es decir, a un ambito situacional (‘socio-espacio-temporal’) que vincula entre si a unas
personas sobre la base de sus particulares mecanismos de «intencionalidad» (en el sentido precisado por Putnam,
1990:21-22; concretamente, en cuanto relacion entre «estados de la mente» y «estados de cosas»), los mismos que
sistematicamente generan marcos o conjuntos presuposicionales. Aunque la delimitacion de un contexto es
producto exclusivo (y obligante) de una descripcion o analisis (producto ‘l6gico’), es en atencion a los correlatos
empiricos aislables por tal delimitacién en que se conciben las redes accionales (por ejemplo, las guerras de Anibal y
de Bolivar podrian, bajo ciertos criterios, estar estrechamente conectadas en una misma red accional l6gica, pero no
en una misma red asociada a un mismo contexto, que es lo propio de la teoria). Entonces, una red accional
pragmatica es un sistema de acciones conectadas entre si en funcion de los datos de un contexto. Evidentemente,
el tamafno y complejidad de la red depende del nivel en el cual tenga lugar la delimitacion del contexto asociado



(delimitacion de la cual, por cierto, no queda excluida la I6gica cotidiana o ‘popular’ en cuanto puntos de vista de los
actores o delimitaciones de ‘uso’). Si se toma en cuenta que, sucesivamente, los contextos menores se van
encadenando entre si hasta formar contextos mayores, marcados por los limites historico-culturales de una sociedad
nacional, continental y hasta mundial, cruzados con limites de interés e intencionalidad (economia, religion,
educacion..., por una parte; técnica, tecnologia..., por otra parte, etc.), entonces quedaran claros los rasgos de
complejidad, relatividad y movilidad que caracterizan a las redes accionales. Quedara también clara la importancia
del concepto tedrico de RED ACCIONAL (o tambien RED PRAGMATICA, para ciertos efectos de precision) en lo
referente a los alcances explicativos de la teoria y a sus aplicaciones concretas para el caso de la IE.

Ya que el contexto resulta determinante y condicionante para la accion (no sdélo en cuanto eje de redes accionales,
sino también en cuanto ambito de ‘intencionalidad’ o nicleo de marcos o conjuntos presuposicionales y, sobre
todo, en cuanto espacio situacional de los participantes), las diversas maneras en que sea posible concebir dicho
contexto promueven también diversos angulos explicativos de la accidén. En particular, las ideas de contexto
«privado» vs «publico» (i.e., la dimension social del contexto) conducen, entre otras, a ciertas propiedades de la
accion definidas por los polos INDIVIDUAL-COLECTIVA, PERSONALIZADA-SOCIALIZADA y DEFINIDA-
INDEFINIDA. La diferencia entre la acciéon mas individual y la mas colectiva esta en la cantidad (cardinalidad del
conjunto) de personas a las cuales, en el plano empirico, resultan especifica y exhaustivamente atribuibles los
componentes de una determinada accion, a partir de una misma So (una accion es mas colectiva o menos individual
gue otra en la medida en que haya mas participantes -adscritos a una misma situacion inicial- vinculados a mas
componentes de la estructura de la accion). La diferencia entre la accion mas personalizada y la mas socializada
esta en la medida en que los participantes se expresen en cuanto personas, a través de la accion, o en cambio
reproduzcan algun aspecto caracteristico de la sociedad en que viven (una accion es mas socializada cuando a
través de ella se reproduce la cultura y vida social; y es mas personalizada cuando, al margen de su identificacion
sociocultural, lo que se expresa es la personalidad del sujeto o de los participantes). Finalmente, la diferencia entre la
accion mas definida y la mas indefinida esta en el grado de «algoritmizacién» con que es posible describir o repetir
la variante estructural de una accion, es decir, en la medida de seguridad con que las situaciones intermedias
conduzcan a una misma relacion particular entre Sn’ y Sn (la distincion conceptual «definido/indefinido», expresada
en el término «bien definido», es usual en la teoria computacional tradicional; sin embargo, en el resto de la
exposicion se preferird seguir con el término ya usado en las descripciones empiricas iniciales: «sistematico/no
sistematico», por lo cual se presentara con frecuencia la expresion «accién SISTEMATICA socializada», para aludir a
aquellas acciones cuyas secuencias operativas intermedias conforman una cierta rutina que tiende a garantizar hasta
cierto punto unos mismos resultados y que, ademas, son de caracter publico-colectivo).

En cuanto a las interdependencias entre los componentes Si..., Sj delesquema tedrico formulado antes, s6lo queda



estipulado, en general, que los datos del duplo <Co, So> generan los datos de Sn’; que ambos generan, a su vez, los
datos de la secuencia Si, S2..., Sn-1 y que todos ellos, finalmente, generan los datos del duplo <Sn, Cn>.
Formalmente:

(((Co, S0)—>Sn')—>(S1, S2..., Sn-1))—>(Sn, Co)

Pero no se estipula, a este nivel tedrico tan general (por pertenecer mas al sector de la Filosofia y la Légica que al de
la Psicologia y Sociologia), como dependen los datos incluidos en Co entre si y con respecto a So. Podria suponerse,
dentro del margen de permisibilidad propia de los estudios deductivos, que lo que esta a la entrada de toda accion
es, en union interdependiente, un sistema de datos definidores del contexto exterior circundante junto a otro sistema
de datos definidores del perfil de los participantes ubicados en dicho contexto. Luego, como producto de la
conjuncién de esos dos sistemas, los individuos orientan su atencion hacia un cierto sector contextual concibiéndolo
como deficitario o problematico, esto es, identificandolo como situacion inicial de accion (So) y proyectandolo sobre
una situacién final deseada (Sn’); desde ese punto producen una seleccidn de valores y creencias de orden
filosofico, de la cual se sucede una aplicacion de cuerpos cognoscitivos de informacion, pasando luego a formular
una secuencia operativa adecuada a todos los datos precedentes. Es de suponer que toda esta secuencia se
retroalimenta paso a paso, en el sentido de que, en cada subnivel de la dependencia secuencial, todo elemento
posterior promueve reajustes en su respectivo elemento anterior. Dado que, como se dijo al principio, las acciones no
son aisladas sino que se conciben dentro de REDES PRAGMATICAS, esta secuencia de dependencias no es
atribuible aisladamente a cada accion en particular sino a redes de accidn que, por lo demas, van evolucionando con
el paso del tiempo y con la movilizacidon de los individuos entre contextos y redes contextuales diferentes (analisis
diacronico). En el macronivel de esas redes pragmaticas es posible que los individuos vayan forjando sustratos mas
0 menos permanentes que definan, de modo general, un perfil, una clase de contextos en la cual regularmente se
mueven, una posicion filosofica y una especializacion cognoscitiva. Es posible que esos sustratos funcionen, en el
micronivel de cada accion particular, como campos de seleccidon de factores especificos aplicables a cada accion
particular. Sin embargo, no es interés de este estudio el distinguir entre las llamadas «predisposiciones de accidén» y
las ejecuciones concretas, ya que esto parece interesar propiamente a las disciplinas psicolégicas y sociolégicas,
mientras que aqui se ha elegido una base mas bien logica. Esto, que para ciertos efectos es sin duda una limitacion,
podria verse, prospectivamente hablando, como una posibilidad de desarrollo ulterior de este estudio mediante la
integracion de teorias psicosociolégicas (respecto a esta posibilidad, véanse referencias generales en Roca |
Balasch, 1989; Piaget, 1975; Parsons/Shils, 1961, etc.).

Las particularizaciones empiricas de todo lo expuesto hasta aqui podrian ejemplificarse en numerosos sectores y en
diversas maneras, bien a modo de ilustracion, bien a modo de comprobaciones tedricas. Por ejemplo, las nociones



de éxito/fracaso de una accion pueden ser identificadas como una relacion ‘mayor/igual/menor que’ entre la situacion
esperada y la situacion obtenida. Algo por el estilo podria hacerse con otras nociones ordinarias tales como
‘interaccion’, ‘competitividad’, ‘accion profesional’, ‘accion cotidiana’, ‘conflicto’, ‘alianza’, ‘aprendizaje’, etc. Pero,
obviando estas aplicaciones generales, veamos como pueden interpretarse las variaciones de la IE mediante una
aplicacion especifica de esta Teoria de la Accion.

1.2. Derivaciones

De una Teoria de la Accidn se obtiene que, si la IE es una accidn, entonces toda IE variara segun las mismas
condiciones tedricas en que varia una acciéon cualquiera: (i) Hay una RED CONTEXTUAL o SITUACIONAL (ligada a
situaciones y acciones pasadas, presentes y futuras) donde se define un contexto de investigacion, una situacion
inicial de dicha investigacion, una intencionalidad especifica, unos resultados efectivamente logrados y una
incorporacion o uso de dichos resultados en funcion de las necesidades-oportunidades de la red CONTEXTUAL-
SITUACIONAL (es decir, una red que identifica la relacion entre So, Sn' y Sn).

En esta red CONTEXTUAL O SITUACIONAL esta implicito que toda IE es una accion que se origina a partir de un
contexto en que ciertos individuos (investigadores), preocupados por ciertas demandas de conocimiento en
determinadas esferas de la accion educativa, intentan proporcionar a otros individuos de ese mismo contexto
(destinatarios) algunas respuestas u ofertas a dicha demanda (lo cual no significa que esas respuestas no sirvan
también para los mismos productores en sus propios ambitos de accién docente, como es el caso implicito en el
concepto de «docente-investigador»). A su vez, este intento implica varias cosas, tales como el tipo de accién
educativa en que ocurre esa necesidad de conocimiento (espacio de investigacion), el tipo de incdgnita o pregunta
gue traduce dicha necesidad (problema de investigacion), el conjunto de hechos investigativos que histérica y
teoricamente la preceden o circunscriben (antecedentes de investigacion), las particulares coordenadas
socioculturales supraindividuales del momento histérico (politicas educativas, tendencias socioldgicas, esquemas
axioldgicos...), etc. Pasando a un plano individual, este intento de dar respuestas a ciertas demandas de
conocimiento esta condicionado también por determinados factores psicoldgicos estrictamente limitados a los
investigadores o sujetos de la accidn, tales como su competencia personal, su formacion profesional y su estilo de
pensamiento.

En lo que se acaba de decir esta sobrentendida una distincion importante: hay, por una parte, ACCIONES de IE vy,
por otra, ACCIONES EDUCATIVAS, las cuales no deben confundirse. Estas ultimas son abarcantes e incluyen las
primeras. Cada clase de ACCION EDUCATIVA (o también ‘practica educativa’, ‘ejercicio educativo’, etc.), una de las
cuales es la ACCION de IE, se define por una especificacion de las SITUACIONES que tipicamente la particularizan.



Asi, por ejemplo, la accion docente se define suficientemente por una tipica y particular So, una tipica y particular Sn’
y una tipica y particular secuencia Si, S2..., Sn-1. Lo que ocurre especialmente con la ACCION de IE es que dentro de
su red contextual-situacional siempre figura como objeto de accidn alguna de las particulares estructuras Si..., Sj que
definen tipicamente una ACCION EDUCATIVA cualquiera. Mas exactamente, tanto su So como su Sn' contienen de
algun modo una representacion o reproduccién completa de alguna estructura tipica [(So, Sn’), (S1, S2..., Sn-1), Sn]
comprendida en la superclase general a la que ella misma pertenece. Esto es asi simplemente porque toda IE, como
accion, consiste en esencia en investigar la practica educativa, de la cual ella misma forma parte. Todo esto obliga a
tomar en cuenta que hay contextos educativos generales y contextos educativos investigativos y que éstos tienen a
aquéllos como objetos de accidn. Refiriéendonos a la teoria general, esta distincion resulta explicada, en primer lugar,
por el concepto de RED ACCIONAL o PRAGMATICA, previsto en las ‘definiciones instrumentales’, el cual alu-de a
las relaciones sistematicas entre diferentes niveles de generalidad e inclusividad de las acciones; y, en segundo
lugar, por la relacion entre los conceptos de CONTEXTO INICIAL (Co) y SITUACION INICIAL (So), el primero de los
cuales cubre los aspectos del ambito de investigacion, mientras que el otro cubre lo referido al ejercicio educativo
donde se descubre una necesidad de conocimiento y se plantea una incognita.

(i) Hay una RED OPERATIVA, TECNOLOGICA o PERFORMATIVA, condicionada por la red situacional anterior,
donde se definen métodos, modalidades, tecnologias y esquemas de ejecucion conectados a los resultados
esperados dentro de la situacion inicial de investigacion y a los resultados efectivamente logrados (es decir, una red
que identifica la relacion S1, Sa2..., Sn-1).

En esta red OPERATIVA (o tecnolégica, performativa, metodoldgica, etc.) esta implicito que toda IE, en cuanto
accion (o sea, en cuanto transformacion o cambio de So a Sn en funcion de Sn'), se lleva a cabo a través de una serie
de situaciones que median entre la situacién inicial y la situacién final (una ilustracion diagraméatica muy elocuente al
respecto esta en las célebres redes PERT-CPM). En este sentido, la IE se concibe por referencia a una secuencia
ordenada de operaciones orientadas allogro del objetivo de investigacion: fases 0 momentos, procedimientos,
técnicas, recursos e instrumentos. Asi mismo, considerando que las secuencias de situaciones intermedias de la
accion son recursivas, como se explico arriba, se deduce que una IE cualquiera puede ser, en si misma, apenas una
de las situaciones intermedias de otralE mas global o, de otro modo, una IE cualquiera puede comprender entre sus
operaciones especificas una situacion intermedia que por si sola constituya otra IE auxiliar o mas particular. De
hecho, ninguna investigacion puede concebirse como ejecucion aislada que comienza y termina en si misma 0 cuyos
limites no sobrepasan los limites del sujeto investigador. Igual que toda accioén, cualquier investigacion debe
concebirse por referencia a redes investigativas, tal como se demuestra en los conceptos empiricos de «lineas»,
«programas» y «departamentos» de investigacion.



También esta implicito dentro de esta red operativa que las secuencias de situaciones intermedias de IE llegan a
configurar ciertos patrones transindividuales que pueden entenderse como tecnologias en evolucion, dependientes
de la misma clase de factores que afectan a toda tecnologia de accion: ejecuciones anteriores, modas, presiones
socioculturales, cambios cientifico-industriales, posiciones filosoficas, exigencias politico-economicas, etc. Algunos
de estos patrones o tecnologias de investigacion llegan a consolidarse y hacerse fuertes dentro de ciertos contextos,
hasta que declinan ante el surgimiento de otros patrones (esto podria recordar, a primera vista, la tesis kuhniana de
los «paradigmas», pero nétese que aqui se plantea una perspectiva diferente: los cambios entre patrones
investigativos son, ante todo, cambios entre esquemas de ACCION y no simplemente cambios de «ciencia normal»;
siendo la accion un concepto mas general que el de ciencia, la cual es solo un tipo particular de aquélla, no es la
ciencia en si misma lo que engloba los cambios paradigméaticos kuhnianos, sino la dialéctica de las ACCIONES
humanas en general; quiere decir que dichos cambios ocurren del mismo modo y por las mismas razones que en el
caso de toda ACCION sistematica socializada y no por tratarse de la ciencia o el conocimiento, como es el caso de
los paradigmas kuhnianos). Pero, al lado de esta configuracion de patrones operativos transindividuales, hay que
considerar también que ellos se aplican a casos particulares que se identifican por necesidades y posibilidades muy
singulares, donde actuan factores tales como la creatividad, la oportunidad, las competencias, etc., cosas todas que
imprimen flexibilidad y sellos personales al patron operativo seleccionado y que, por tanto, llegan a conformar
modalidades particulares de ejecucion, es decir, secuencias operativas marcadas por rasgos individuales.

Si admitimos, de acuerdo a las definiciones instrumentales antes esbozadas, que todas estas implicaciones resultan
validas dentro de una Teoria de la Accion y si admitimos también que toda IE es una accion, deberemos entonces
admitir que cualquier proceso de investigacion, incluyendo la IE, explica sus variaciones en dependencia de estas
mismas condiciones aqui resefadas, las cuales pueden resumirse en dos categorias: condiciones pragmaticas
SUPRAINDIVIDUALES y condiciones pragmaticas INDIVIDUALES, las cuales resultan mutuamente
interdependientes. Dentro de las condiciones SUPRAINDIVIDUALES, tenemos contextos de accién (educativa, para
nuestro caso), dentro de los cuales -y en atencién a ciertos criterios organizacionales e institucionales de base
axiologica- se van planteando situaciones iniciales particularmente identificables y jerarquizables en torno a aspectos
gue poseen la capacidad de aglutinar intereses individuales. De acuerdo a este ordenamiento de situaciones iniciales
transindividuales (en el que se involucran intereses individuales), se van también ordenando espacios empiricos de
accion educativa y, por tanto, situaciones investigativas ligadas tanto a contextos transindividuales como a intereses
individuales sistematicamente administrados o regulados.

También dentro de estas mismas condiciones supraindividuales, tenemos contextos de conocimientos (equivalentes
a los «paradigmas» kuhnia nos o a los «programas» lakatianos, etc.), los cuales pueden funcionar como tradiciones,
redes, marcos y conjunto de resultados de investigacion, todo lo cual, dado el caracter particular de la Educacion, se
conforma también por datos provenientes de la Psicologia, Sociologia, etc. y no sélo por datos provenientes



estrictamente del ambito de la Educacién. Mas bien, dado el altisimo grado de interdisciplinariedad y universalidad
gue la Ciencia exhibe en la actualidad, puede suponerse que este contexto de conocimiento (que esta a la base de la
accion investigativa educativa en calidad de constructo supraindividual) trasciende la esfera de la practica educativa
especifica para situarse en el plano de la investigacion universal y no sélo de la IE. Es decir, mientras la practica
cotidiana (que funciona como condicién situacional transindividual, tal como se mencioné en el parrafo anterior) es
algo especifico de la IE, las redes contextuales de conocimiento, en cambio, tienden a funcionar como sustrato
comun o general a toda accion investigativa. De estos contextos de conocimiento surgen marcos teoricos, puntos de
conexion entre una y otra investigacion y también cuerpos operativos o metodologicos asociados. Pero, al igual que
en el caso de las condiciones de la practica cotidiana, vistas antes, surgen también intereses, areas, preguntas y
planes de investigacion educativa.

Hemos visto en los dos parrafos anteriores, y de acuerdo a una Teoria de la Accion, dos condiciones de tipo
transindividual que determinan variaciones en la IE, tanto en el nivel SITUACIONAL (i) como en el nivel OPERATIVO-
tecnoldgico (ii). Veamos ahora tres condiciones de variacion, esta vez de tipo INDIVIDUAL, también con influencia en
esos dos mismos niveles.

Una primera condicion de orden INDIVIDUAL es el rol, posicion, imagen, perfil... y, en general, todos aquellos
parametros que definen una ubicacion significativa del individuo dentro de lo que podria concebirse como escala de
calidad de la interaccion grupal. En esencia, se trata de una condicidon eminentemente sociocultural que resulta
aplicable no s6lo a quienes protagonizan acciones de IE, sino también a quienes son considerados consumidores,
demandantes o destinatarios de los resultados de dichas acciones. En otras palabras, cualquier IE concreta difiere de
las demas segun el perfil de su ejecutor en relacion con el perfil de los destinatarios, igual que como ocurre en toda
ACCION humana. Por ejemplo, jamas podran ser idénticas una IE desarrollada por un alto miembro de un instituto
cientifico y orientada a un macroprograma de la UNESCO que una IE desarrollada por un estudiante y orientada por
los requisitos de un grado académico. Esta condicion incide tanto en el nivel SITUACIONAL como en el nivel
OPERATIVO-tecnologico. O sea, no sélo determina areas de interés, objetivos y preguntas de indagacion en el
campo educativo sino, ademas, esquemas metodoldgicos, rutas procedimentales y recursos instrumentales de IE.

Otra condicion de orden INDIVIDUAL es el ‘background’, ‘carta de antecedentes’, curriculum o tipo de formacion en
la trayectoria académico-personal del investigador. Para una Teoria de la Accion, es obvio que el cuerpo experiencial
previo del sujeto determina la impostacion/ evaluacion de situaciones iniciales con respecto a situaciones deseadas,
asi como la seleccion de conocimientos anteriores y de esquemas operativos pertinentes. Asi, también para el caso
de la IE, entendida como ‘accion’, resulta altamente condicionante el tipo de formacion académico-profesional del
investigador, siempre en relacién con el tipo de formacién de sus destinatarios. En definitiva, esta condicion individual
tiende a influir tanto en el nivel situacional de la IE (i) como en su nivel operativo-tecnoldgico-metodoldgico (ii).



Una ultima condicion es de orden estrictamente psicolégico, que podria resumirse, segun orientacion piagetana, en la
expresion ESTILO DE PENSAMIENTO. Parece obvio, de acuerdo a las Definiciones Instrumentales de la primera
parte de esta seccion, que no hay accion humana racional que no esté supeditada a una especie de ‘software’ mental
0 co-cerebral de sus protagonistas o ejecutores. Asi, por ejemplo, un pensamiento ‘intuitivo’ influye en la
conformacion de una red accional basada en cosas como la fe, la instrospeccion, las corazonadas, el presentimiento,
la captacion de las esencias, etc., mientras que un pensamiento ‘sensorial’ determina acciones basadas en
evidencias, datos observables, mediciones, registro de regularidades, etc., y un pensamiento ‘racional’ controla
acciones basadas en secuencias de razonamiento, suposiciones contrastadas, desarrollo de ideas, aplicacion de
conocimientos previos a hechos nuevos, etc. (recuérdese al respecto la divulgada distincién entre personas con
predominio del «cerebro izquierdo» y personas con predominio del «cerebro derecho»). En definitiva, toda variacion
de ‘Estilo de Pensamiento’ tiende a influir en variaciones respectivas de IE, tanto en el nivel situacional (i), como en el
nivel operativo-tecnoldgico-metodologico (ii). O sea, de esta condicion psicoldgica surgen variaciones relativas al
area de trabajo o situacion inicial, a los objetivos/problemas, a los marcos contextuales de conocimiento y a los
esquemas operativos de IE.

Si quisiéramos resumir los conceptos mas significativos derivables de una Teoria de la Accion, tendriamos que ellos
pueden ordenarse, en primer lugar, segun un cruce de dos variables bivalentes: la variable referida al caracter de
individualidad (individual vstransindividual) y la referida al nivel o plano de la accion (situacional-contextual vs
operativo-tecnoldgico). A la luz de los cuatro puntos de cruce resultantes se derivan los siguientes constructos
condicionantes de variabilidad de la IE, a cada uno de los cuales se les da ahora un término o denominacién tedrica
muy provisional:

a) Accion de IE: concepto general asociado a un tipo particular de accion sistematica socializada, la Educacion, tipo
gue se identifica por la funcidén de detectar y clarificar incégnitas de conocimiento emanadas de la reproduccion o
repeticion de dicha accién. Este concepto se deriva del concepto teérico mas amplio de ACCION.

b) Contexto de accidn de IE: es el ambito del ejercicio educativo cotidiano donde existe 0 se genera un educador-
investigador que se enfrenta a incognitas de conocimiento asociadas al propio o a cualquier otro ambito de la practica
educativa cuyo éxito o eficiencia se considera mas elevado en la medida en que se resuelvan dichas incognitas.
Dentro de este contexto se inscriben también, como destinatarios de la accion, los sujetos que demandan o a
quienes concierne un resultado de investigacion (en calidad de Sn). Se ubican también aqui los marcos
organizacionales e institucionales que regulan las acciones individuales. Dentro de la teoria general este concepto
derivado corresponde a los conceptos basicos de CONTEXTO INICIAL (Co, asociado a So) y CONTEXTO FINAL



(Cn, asociado a Sn).

c) Accidn educativa: es el ambito de ejercicio educativo que puede elegirse como espacio u objeto de investigacion
(o de accion de IE) por el hecho de revelar una necesidad de conocimiento y cuyo éxito o eficiencia se

considera mas elevado en la medida en que se satisfaga dicha necesidad. Se deriva de los conceptos béasicos de
SITUACION INICIAL (So), en cuanto situacion objeto de accidn investigativa, y SITUACION FINAL DESEADA (Sn'),
en cuanto situacion ideal concebida como resultado de investigacion.

d) Esquema de conocimiento: es el conjunto sistematico de datos empiricos, metodologicos y tedricos previamente
existente alrededor de la incégnita generada por los contextos de practica educativa (incognita de investigacion). Se
deriva, a partir de la teoria general, del concepto basico de subconjunto COGNOSCITIVO incluido en el CONJUNTO
EPISTEMICO.

e) Esquema filosofico: es el conjunto sistematico de datos axioldgicos y epistemoldgicos diversos segun los cuales
se concibe tanto una accién educativa determinada como una cierta accion investigativa. Se deriva del concepto
inicial de subconjunto FILOSOFICO incluido también en el CONJUNTO EPISTEMICO.

f) Perfil psicosocial: es el conjunto sistematico de rasgos de orden social y psicolégico que identifican al sujeto de la
accion investigativa por relacién con un nivel académico-profesional (rol, imagen publica, grado de competencia) y un
estilo de pensamiento. Se deriva del concepto inicial de PARTICIPANTE, ACTOR o ACTANTE.

g) Niveles de andlisis: son los diferentes enfoques desde los cuales es posible describir y explicar la accién de IE.
Un primer nivel nos lo da la distincion de estructuras sincronica/diacrénica, ligado al concepto tedrico de trayectoria
temporal ‘t’ de la accién: asi, las investigaciones pueden ser consideradas, desde el punto de vista de su estructura
sincrénica, como una integracion entre situaciones iniciales (problemas), intermedias (método y operaciones) y
finales (hallazgos o resultados). Pero también, desde el punto de vista de su estructura diacronica, pueden ser
consideradas como una evolucion desde las instancias obervacionales y problematizantes, pasando por sucesivas
instancias de construccion tedrica y validacion, hasta las instancias de aplicacion o usufructo tecnolégico. Un
segundo nivel de analisis nos lo da la distincion entre lo individual y lo transindividual, segun lo cual, como ya
vimos, las investigaciones pueden analizarse atendiendo bien sea al sujeto que las ejecuta o bien al grupo,
comunidad o sociedad por referencia al cual adquiere sentido la accion de investigar.

Ademas de lo ya dicho, estos conceptos derivables de una Teoria de la Accion pueden ordenarse de acuerdo a dos



clases de relaciones de dependencia: la que mantienen entre si y la que mantienen con respecto a la estructura
general de la accion investigativa. Tales relaciones de dependencia deben entenderse por referencia a las
condiciones de variabilidad de la IE, lo cual concierne al modelo buscado segun los objetivos de este estudio. Este
segundo ordenamiento es mucho mas aproximado a dicho modelo, como se vera en seguida, ya que el anterior no
hace mas que sintetizar la exposicién de las paginas precedentes, en las cuales solo se intentd explicitar las
derivaciones y asociaciones mas significativas a partir de la Teoria de la Accion. Hasta ese punto, mientras tanto, se
ha revelado una explicacion general de la IE vista como ACCION sistematica socializada y han quedado claras las
conexiones entre las «definiciones instrumentales» iniciales y los conceptos sintetizados en los términos a), b), ¢) y d)
del parrafo anterior.

Al hablar de relaciones de dependencia orientadas a definir las condiciones de variabilidad de la IE, por fuerza hay
gue tener presente, ampliamente identificada, una estructura general de dicha IE, que ofrezca una vision de los
factores variantes o de los aspectos sometidos a variabilidad. Remitiéndonos a las descripciones empiricas
expuestas en capitulos anteriores, tendremos presente una estructura de la IE compuesta por tres areas o nucleos
mayores (ver Gréafico 3-1, Cap. 3):

(E) AREA EMPIRICA: sistema de hechos observables enmarcados en algun ambito de la practica educativa
cotidiana, en relacion con el cual se plantea una necesidad de conocimiento y se formulan unos planteamientos
iniciales de investigacion (problema, objetivos, etc.).

(M) AREA METODOLOGICA: sistema de operaciones conceptuales y materiales encaminado a satisfacer el objetivo
de investigacion y, en general, sus planteamientos iniciales, muy a menudo bajo la orientacion de esquemas
privilegiados por los campos de accion socio-humanisticos (Psicologia y Sociologia, basicamente).

(T) AREA TEORICA: sistema de conocimientos abstractos y universales que pueden ser de dos tipos: uno,
conocimientos previamente existentes y socialmente reconocidos que funcionan como punto de anclaje de la
investigacion; otro, conocimientos nuevos, generados como resultado de la misma investigacion, que funcionan como
representacion explicativa del sistema de hechos considerados en el area empirica.

Con esta estructura de la IE tenemos tres grandes factores de variabilidad: toda IE varia en el tipo de E seleccionada
o delimitada, en el esquema de M utilizado o ejecutado y en el tipo de T escogido como anclaje u obtenido como
resultado. Dado que estos tres factores globales diferencian entre si unas IE de otras, se trata entonces de definir las
condiciones que explican tales diferencias (en términos tipicos de la corriente positivista, éstas serian las «variables
dependientes» del estudio). A este punto de la exposicion, esta estructura ha podido ser enfocada como una accién,



de tal modo que E y T corresponden a la relacion So-Sn-Sn’, es decir a la red contextual-situacional, mientras que M
corresponde a la relacion Si1, S2..., Sn-1, es decir, a la red operativo-tecnolégica. También se determinaron seis
conceptos concernientes a las condiciones que afectan a esta estructura. Vamos a ver ahora, siempre por conexion
con la Teoria de la Accion, como se ordena todo este cuadro de condiciones de variabilidad y de factores variantes
en funcion de relaciones jerarquicas de dependencia.

El primer concepto ((a) ACCION DE IE) es una particularizacion del concepto de ACCION, de la teoria general, el
gue engloba todos los demas conceptos subsiguientes. El segundo concepto ((b) CONTEXTO DE ACCION DE IE)
subsume los datos mas generales acerca de las coordenadas socio-espacio-temporales en que se ubican los
actores (tanto el educador-investigador como sus destinatarios): tiempo, ambiente y circunstancias tales como
presiones, modas, politicas, etc. El concepto f) (PERFIL PSICOSOCIAL) cubre dos clases de datos que definen al
educador-investigador como sujeto de accion: una clase de datos de orden socioldgico (rol, imagen publica, etc.) y
otra clase de datos de orden psicologico (nivel de competencias y estilo de pensamiento, basicamente). Estos dos
conceptos b) y f), en mutua interrelacién, marcan las condiciones de inicio o entrada con respecto al esquema de
variabilidad de la IE. Es esta conjuncion b)-f) lo que tiende a generar, en primer lugar, la delimitacion de una ACCION
EDUCATIVA (concepto c)) concebida como deficitaria, problematica o mejorable en virtud de una incognita de
conocimiento alli detectada y, en segundo lugar, la formulacién de unos objetivos de accién de IE. Esta subsecuencia
(b, f)—>c tiende luego a generar un ESQUEMA FILOSOFICO (concepto e)) que, en conjuncién con dicha
subsecuencia, tiende a generar un ESQUEMA DE CONOCIMIENTO (concepto d)). Tenemos entonces,
simbolicamente, que

a—> ((((b, f)—>c)—>e)—>d)

Es esta ultima secuencia completa la que, segun la teoria general, determina una formulacién especifica de las
secuencias operativo-tecno ogicas (S1, S2..., Sn-1) constituyentes de la IE en cada ejecucion particular. Teoricamente
hablando, es a partir de todo esto, formulable en una expresién como:

a—> (((((b, f)—>c)—>e)—>d)—>(S1, Sz2..., Sn-1)),
de donde se pueden predecir los resultados (Sn, Co) de una IE cualquiera, de tal modo que, en sintesis:
a—> ((((((b, fy—>c)—>e)—>d)—>(S1, S2..., Sn-1))—>(Sn, Cn))

Hasta aqui las relaciones de interdependencia que ligan en una sola estructura teorica los factores condicionantes de



variabilidad de la IE. Anexandolos ahora a los factores variables mas generales de dicha IE, tenemos lo siguiente:

-(E) EI AREA EMPIRICA de cualquier IE varia en dependencia del tipo de interrelacion entre el CONTEXTO DE
ACCION DE IE (concepto b)) y el PERFIL PSICOSOCIAL (concepto f)), de tal manera que cada vez que sean
distintos los valores del CONTEXTO DE ACCION DE IE y/o los valores del PERFIL PSICOSOCIAL, seran también
distintos los valores de esta AREA EMPIRICA (delimitacion del espacio de in-vestigacion, formulacion del problema,
definicion de objetivos...).

-(T) El AREA TEORICA de cualquier IE varia en dependencia inmediata del ESQUEMA DE CONOCIMIENTO
(concepto d)), el cual depende a su vez, como ya se dijo, de la subsecuencia ((b,f)—>c)—>e.

-(M) EI AREA METODOLOGICA de cualquier IE varia en dependencia inmediata de la interrelacion entre el
ESQUEMA FILOSOFICO, el ESQUEMA DE CONOCIMIENTO, el CONTEXTO DE ACCION DE IE y el PERFIL
PSICOSOCIAL, segun el ordenamiento ya sefialado antes.

Con todo lo anterior se tienen ya los primeros componentes que aproximan a un modelo de la variabilidad de la IE,
vista en esta primera parte a la luz de una Teoria de la Accion. Se notara que, después de describir el nivel general
de la teoria (hechos que son acciones), se paso casi directamente al nivel especifico (acciones que son IE), dejando
sobrentendido el nivel intermedio (acciones que son Investigacién en general). Ello se debe a que las derivaciones de
ese nivel son evidentes y, para efectos de brevedad, se prefiri6 ir directamente a lo que se busca en los objetivos
particulares de este estudio.

Para obtener una representacion mas aproximada y detallada, quedan por determinar varios aspectos, tales como la
naturaleza de la transformacion de So en Sn, el tipo especifico de operaciones que median entre ambos polos de
situacioén, las relaciones entre los diferentes valores que asume cada componente del modelo, etc. Para clarificar
estos aspectos y llegar a un modelo detallado, la Teoria de la Accion sola parece insuficiente. Veremaos, por tanto, en
la parte que sigue, cudles otros elementos pueden obtenerse si se analiza la IE considerandola como una accién
SEMIOTICA.

2. LA INVESTIGACION EDUCATIVA COMO SEMIOTICA
2.1. Definiciones Instrumentales

La fuente elemental mas directa de los conceptos aqui usados esta, principalmente, en Peirce (1931-1958) y Morris



(1971), seguida por dos lineas diversificadas de estudios posteriores, ambas enmarcadas en la tradicion «analitica»:
la de los I6gicos y epistemologos (como Frege, 1971; Quine, 1960; Putnam, 1990; Bunge, 1974, etc., de la cual hay
una resefia clave en Kneale/Kneale, 1980, y una amplia interpretacion en Mouloud, 1974) y la de los linguistas (como
Chomsky, 1977; Fodor, 1977, etc., de la cual hay una importante sintesis en Lyons, 1983, entre otros).

En general, una TEORIA SEMIOTICA abarca aquellos procesos, acciones y sistemas de accidn caracterizados
sustancialmente por plantear una relacién entre unos sujetos, unos objetos, una representacion de dichos objetos en
la mente de dichos sujetos y una expresion material comunicativa de dichas representaciones. Habiendo, por una
parte, un «mundo» 0 sistema de objetos junto a un «perceptor» de dicho mundo o conjunto sistematico de individuos
procesadores del mismo, habra también, correspondientemente, una «representacion ideacional» o sistema
conceptual que refleja aquel sistema de objetos y, ademas, una expresion «signica» o «simbdlica», de caracter
material, que vehiculiza o exterioriza cualquier representacion ideacional del mundo o de los objetos circundantes. Si
no existiera la posibilidad de estas expresiones «signicas» o «simbélicas», ninglin sujeto podria compartir con otros
sus experiencias o datos recabados frente al «<mundo», de tal modo que la adaptacion a éste tendria que repetirse
desde el principio con cada uno de los sujetos, uno a la vez (cada sujeto tendria que descubrir el fuego, descubrir la
rueda, etc.). Pero, al propio tiempo, seria imposible cualquier expresion «signica» o «simbdlica» si antes no hubiera
la capacidad mental de elaborar «representaciones conceptuales» o «constructos» alrededor de las cosas del mundo
o de los sistemas de objetos. Finalmente, nada de esto ocurriria si no hubiera ese mundo o sistema de objetos y si
tampoco hubiera unos sujetos obligados a reaccionar ante el mismo. Asi, una SEMIOSIS es una relacién entre un
objeto o conjunto de objetos O, un sujeto o conjunto de sujetos S ubicados en un contexto socio-espacio-temporal C,
una representacion mental o conjunto representacional O’, relativo a O, y, finalmente, una expresion signico-
simbdlica O», que es capaz de exteriorizar a O’ ante cualquier otro miembro del conjunto S. Simbolicamente, se trata
de algo asi como

(((C, s), 0O)—>0')—>0

»0 equivale al «Referente», constituido por apelacién al mundo factico de los objetos reales. (C, S) se constituyen
por referencia a una clase de relaciones o sistema PRAGMATICO. O’ se constituye por referencia a una clase de
relaciones o sistema SEMANTICO. O» se constituye por referencia a una clase de relaciones o sistema
SINTACTICO. Asi, una Teoria Semidtica se subdivide en esas tres esferas: la PRAGMATICA, la SEMANTICA y la
SINTAXIS. La primera de ellas contempla el sistema de relaciones planteado entre los sujetos que intentan una
reconstruccién mental de la realidad circundante sobre la base de los requerimientos o circunstancias de un contexto
socio-espacio-temporal (lo cual ubica la Teoria Semidtica dentro de una Teoria de la Accién, al estilo peirciano) y
sobre la base de las posibilidades de un cierto lenguaje o sistema signico-simbdlico. La segunda de ellas, la



SEMANTICA, contempla el sistema de relaciones entre referentes u objetos de la realidad y representaciones
mental-conceptuales respectivas. La tercera, la SINTAXIS, contempla el sistema de relaciones de lenguaje en
virtud del cual se hace posible exteriorizar o expresar unas representaciones mentales cualesquiera. En todas estas
ideas esta implicita una distincion sumamente importante entre “sistemas’ y realizaciones’, distincidbn que proviene
de la diferencia entre ‘redes de accidn’ y "acciones particulares’, vista en la teoria anterior. En efecto, cada objeto o
referente sélo es concebible dentro de un conjunto sistematico de objetos (redes empiricas) y cada sujeto es
concebible sélo dentro de una red contextual (redes pragmaticas); cada representacion mental-conceptual es con
cebible sélo por relacion a una red semantica (que resulta modificada, crecida o simplificada luego de cada semiosis
particular), mientras que cada expresion signico-simbdlica es concebible sélo con respecto a un sistema de lenguaje
(sintaxis). En esto esta implicita una diferencia teorica importante, como es la que se da entre SEMIOTICA y
SEMIOSIS o entre SISTEMAS SEMIOTICOS y PROCESOS SEMIOTICQOS, vale decir, entre redes accionales
generales y ejecuciones singulares que adquieren sentido por relacion a aquellas redes.

De lo expuesto hasta aqui surgen algunos conceptos clasicos de la Logica, la Linguistica y la Epistemologia. Entre
otros, surge el concepto de «DESIGNACION», que alude a una relacion entre expresiones signicas y referentes
(relacion [O, O»], es decir, ‘cosas’ y palabras’); luego, el concepto de «<REFERENCIA», que alude a una relacion
entre representaciones mentales y referentes (relacion [O, O’], o sea, cosas’ y constructos’); luego, el concepto de
«SENTIDO», que indica una relacién entre expresiones signicas y representaciones mentales (relacion [O’, O»], esto
es, palabras’y "constructos’), etc. (definiciones sistematicas muy precisas de estos conceptos se hallan en Bunge,
1974, con especial alusion al caso investigativo en general). Pero, en particular, para los efectos de este estudio, lo
gue mas interesa resaltar de una Teoria Semibtica es el aspecto SEMANTICO, es decir, el sistema relacional que
explica el transito entre un referente u objeto O y una representacién O’ del mismo. Este sistema semiético puede
definirse como MODELACION vy resulta importante por el hecho de que constituye la naturaleza esencial de la
accion de INVESTIGACION, la cual sub-sume toda accion de IE, como veremos en las derivaciones posteriores.
Dentro de esta orientacion, lo que distingue una accion SEMIOTICA de otras acciones es que la naturaleza de la
relacion <So, Sn’, Sn> equivale estrictamente a la misma relacion entre una realidad desconocida O, una
representacion O’i obtenida o elaborada y una representacion O’j intersubjetivamente verdadera, acertada o
adecuada a O. Simplificadamente, el esquema general de accidon <So, Sn> se patrticulariza aqui en el esquema mas
especifico <O, O’>. Expresado de otra manera: o que en general consiste en una transformacion de una situacion
inicial en otra final se concreta en este caso en una modelacion de una realidad perceptible O en un esquema
mental descriptivo-explicativo O’. Se trata, en suma, de la accion de MODELAR o REPRESENTAR, es decir, de
proyectar realidades observables en esquemas mentales, ya sea de modo consciente e intencional como de modo
inconsciente e inintencional. Dicho asi, esta teoria general abarca una vasta cantidad de hechos reales, tal vez desde
aquéllos que son atribuibles a los animales (como la asociacion refleja de los célebres perros pavlovianos, en que la



conexion ‘comida-salivacion’ podria depender de una modelacion caracteristica) hasta aquéllos otros que son
atribuibles a las grandes formulaciones de la ciencia (como la representacion ‘movimiento-energia’), pasando por las
mas elementales representaciones mentales que subyacen a las conductas humanas cotidianas. No interesa
dilucidar aqui los limites de la clase general de hechos que corresponden a una teoria semiética. Solo interesa ubicar
dentro de la misma, a manera de suposicion basica, todos aquellos hechos que pertenecen a la accion de
CONOCER, postulandoque cada uno de esos hechos se explica a partir de una semiosis o proceso de modelacion,
segun el esquema visto arriba (sin negar, naturalmente, otras explicaciones e interpretaciones que podrian ser,
incluso, mas detalladas y directas). En efecto, todo conocimiento remite a una proyeccion entre lo que podriamos
llamar una realidad objeto (un cierto sector del mundo circundante, arriba definido como «O») y un esquema mental
gue funciona como retrato de dicha realidad (arriba definido como «O’», una entidad psicolégica que
registra/describe/explical/interpreta aquella realidad objeto; véanse al respecto las amenas comparaciones de
Mosterin, 1987:147-149, entre «objeto», «pintura» y «modelo»). A este respecto, no existe conocimiento que no se
fundamente en una proyeccion o correspondencia (i.e., modelacidén o representacidn) entre una entidad factica
extrafa al sujeto y una entidad mental propia del mismo. Por otra parte, se asume que ésta ultima no es aislada, sino
gue se inserta en toda una red de entidades mentales, la cual permanece siempre abierta y en constante proceso de
reajuste, remitiendo asi a un sistema de representaciones mentales puesto en correspondencia con toda una red de
entidades facticas circundantes. Quiere decir que, por encima de las correspondencias singulares entre entidades
facticas extrafias y entidades mentales propias (= entre O y O’), hay un sistema dinAmico de “supracorrespondencias’
(entre clases de O y clases de O’). Esto ultimo sitia toda semiosis -y, por tanto, todo conocimiento- dentro de una
Teoria de la Accidn, gracias al concepto de «red accional» o «red pragmaéatica» (sistemas de «situaciones iniciales»
Vs sistemas de «situaciones finales»). Pero, ademas, la concepcion de las semiosis como clase particular de
acciones se infiere de su misma estructura, dado que entre O y O’ media siempre una secuencia operativa
determinada, también de caracter recursivo, lo cual esta prescrito dentro de la estructura tedrica general de toda
accion (Si, S2..., Sn-1). Por lo demas, el componente PRAGMATICO de la Teoria Semidtica deja fuera de dudas la
adscripcion de toda semiosis y de todo conocimiento a una teoria general de la accion, mientras que el
componente SEMANTICO caracteriza o especifica sus rasgos particulares (modelacién, representacién) con
respecto a todas las demas acciones que tienen otra naturaleza. En cuanto al componente SINTACTICO, hay que
decir que toda semiosis y, por tanto, todo conocimiento, deben estar virtualmente asociados (o deben ser
asociables) a una expresion simbdélica que tenga la capacidad de hacerlos comunicables, compartibles
intersubjetivamente y, en suma, exteriorizables. Esto supone, evidentemente, la existencia de «sistemas de signos»
0 «codigos» (lo cual sera especialmente atendido en la préxima teoria), pero, mas alla de eso, supone que ningun
hecho es una semiosis y que ningun "conocimiento’ es tal mientras el mismo sea ‘incomunicable’, “inexpresable’ o
sustancialmente arraigado al individuo, esto es, mientras no sea exteriorizable a través de alguno de los sistemas de
signos existentes o posibles. En consecuencia, completando este esquema teorico, los supuestos saberes, ideas 0
conocimientos a los que se aplican justificadamente ciertos adjetivos como “intransmisibles’, “inexpresables’,



‘inefables’, “inenarrables’, etc., no pueden considerarse semiosis ni conocimientos, al menos en el sentido aqui
previsto.

Dentro de este razonamiento, y en congruencia con el concepto de accion, habra semiosis de alcance individual-
asistematico y, en otro extremo, semiosis de alcance socializado-sistematico, segin una combinacion entre su
radio de interés (individual vs socializado) y el grado de definicion de sus procesos operativos (sistematico vs
asistematico o «bien definido» vs «mal definido»). Esto significa que las acciones semidticas se particularizan en
dos tipos generales: aquél cuyo radio de interés tiende al &mbito individual y cuyos procesos operativos tienden a la
irrepetibilidad y aquél cuyo radio de interés tiende al ambito colectivo y cuyos procesos operativos tienden a una
rutina de ejecucion. Correlativamente, se distinguen dos tipos de semiosis y de conocimiento: el llamado
«cotidiano», «vulgar» o «comun», por un lado, y el llamado «cientifico» o «universal», por otro. Habra también,
consecuentemente, un nivel de estructuracién «sincronica» de la semiosis al lado de un nivel de estructuracién
«diacrénica» (tanto en el plano del individuo, u ontogenético, como en el plano de la especie, o filogenético).

2.2. Derivaciones

El conjunto de procesos intermedios entre el objeto O y su modelo o representacién O’ equivale a una secuencia
<S1, S2..., Sn-1>, tipica de toda accion. En el ordenamiento de esta secuencia intervienen factores de indole personal
y circunstancial (= semiosis ordinaria, conocimiento cotidiano, etc.). Pero, en todo caso, cuando dicha secuencia
sobrepasa al individuo y reproduce estandares socioculturales en torno a estructuras de accion «bien definidas» y de
interés colectivo («sistematico-socializadas»), entonces la semiosis llega a caracterizar los procesos de
PRODUCCION DE CONOCIMIENTO CIENTIFICO, o sea, de INVESTIGACION.

Tenemos entonces que, dentro de una red accional (delimitable bajo el concepto de contextos), aparecen
realidades, hechos o estructuras perceptivo-descriptibles singulares (delimitables bajo el concepto de referencia
empirica) que ameritan o instan a un dominio cognoscitivo genérico-universal (delimitable bajo el concepto de
representaciones o modelos) para cuyo logro se dispone de estadndares de secuencia l6gico-operativa
socioculturalmente plausibles (delimitables bajo el concepto de métodos). Aparece asi un cierto tipo de accion
semiotica caracterizado por tres elementos sustanciales, analizables a dos niveles:

-NIVEL 1: relacién entre una entidad extrafia Ei (objeto Empirico), un esquema mental propio Ti que corresponde o
sobre el cual se proyecta Ei (objeto Teorico) y una secuencia operativa Mi que media entre Ei y su correlato Ti
(proceso Metodoldgico). Esto puede expresarse como <Ei, Mi, Ti>-NIVEL 2: relacion entre la entidad extrafia Ei y una
cierta clase E a la cual ésta pertenece sistematicamente (red empirica), mas otra relacion entre el esquema singular



Ti y una cierta clase T de esquemas mentales a la que éste pertenece (red tedrica), mas otra relacion entre la
particular secuencia operativa Mi y una cierta clase M de secuencias operativas donde ésta se ubica (red
metodologica). Ambos niveles junto a los diversos elementos relacionados pueden expresarse como

<(Ei, E), (Mi, M), (Ti, T)>

En si mismo, este ultimo esquema parece ser la clave de las diferencias entre acciones semioticas y acciones de
otro tipo, vale decir, entre el conocer y el actuar en general (al margen de las estructuras de conocimiento implicitas
en toda accion). Pero, a su vez, dentro de la vasta clase de las acciones semidticas asi definidas, es posible discernir
una cierta subclase en que cada uno de los vinculos Ei-E, Mi-M y Ti-T responde a estructuras supraindividuales bien
definidas (=socializadas sistematicas), mas bien que a intereses particulares y a esquemas procesales
inconvencionales. Esta subclase, que podria identificarse como Semiosis cientifica o, mas generalmente, como
Accidon Semidtica Sistematico-Socializada, corresponde al concepto empirico de «Investigacion». Se caracteriza,
entonces, en primer término, por el hecho de que su «Situacion inicial Ei» coincide con una incognita factica; ademas,
por el hecho de que su «Situacion final Ti» coincide con una representacion mental que describe, explica o hace
comprender a Ei y, finalmente, por el hecho de que entre Ei y Ti media una secuencia operativa Mi que hace posible
la consecucién de Ti a partir de Ei. Pero, en segundo término, se caracteriza por el hecho de que cada Ei pertenece a
una gran clase E, cada Ti pertenece a una gran clase T y cada Mi pertenece a una gran clase M, de acuerdo al grado
de socializacion y sistematizacién de cada uno de esos tres elementos particulares. Todo esto es lo que,
sinteticamente y de acuerdo a estas teorias generales, define a la INVESTIGACION o PRODUCCION DE
CONOCIMIENTOS en general, tal como interesa para los objetivos de este estudio.

Ahora bien, segun el componente PRAGMATICO de una Teoria Semiética aplicada a la investigacion en general,
ocurre que toda relacion entre un investigador (sujeto cognoscente S) y una realidad investigada (objeto cognoscible
O) esta marcada por un complejo socio-espacio-temporal de investigacion (contexto C) segun el cual queda
planteado un cierto cuadro relacional entre la personalidad del investigador, el ambiente circundante, la clase de
realidad-objeto a la cual se enfrenta, etc., de tal modo que, para este caso, dentro del ambito de la accién
EDUCATIVA surgen innumerables situaciones de busqueda racional o de solucién de incégnitas ante problematicas,
conflictos o necesidades de conocimiento. Es el caso de la IE, entendida, de acuerdo a esta teoria, como
SEMIOTICA especial y como espacio de SEMIOSIS particulares. Asi, la accion educativa en general produce
campos problematicos y, en torno a éstos, produce también cuadros relacionales entre sujetos investigadores,
realidades-objeto, areas tedricas y conjuntos metodoldgicos, de todo lo cual se genera el concepto de IE en cuanto
accion semiética. Atendiendo al componente SEMANTICO, marcado indefectiblemente por el componente
pragmatico (de raiz educativa, en este caso), toda IE genera mapas representacionales que intentan



describir/explicar/interpretar alguna situacion educativa cognoscitivamente problematica (independientemente del
grado de validez, certidumbre o verosimilitud de tales mapas), siempre por referencia a un sistema o red de hechos
constatables vinculados entre si y puestos en relacion con un sistema o red de mapas representacionales
previamente considerados. Atendiendo al componente SINTACTICO, marcado sucesivamente por los componentes
pragmatico y semantico, toda IE consiste en una secuencia de ‘signos’ (verbal, l6gico-matematica, gréafico-
diagramatica...) que hace comunicables todos los datos relevantes de la investigaciéon. Tomando en cuenta que el
enfoque pragmatico de la IE fue ya abordado mediante la Teoria de la Accion y que el enfoque sintactico sera
abordado en la seccion siguiente a través de la Teoria del Texto, las aplicaciones mas detalladas a partir de una
Teoria Semidtica quedan concretadas esencialmente a un enfoque SEMANTICO, es decir, a las relaciones entre
un(os) objeto(s) O y una representacion mental O’, relaciones que, en conjunto, hemos denominado modelacion.
Todo esto debera considerar las caracterizaciones anteriores, expresadas en los esquemas <Ei, Mi, Ti> y
<(Ei,E),(Mi,M),(Ti,T)>, las cuales definen, en general, las acciones semioticas investigativas por referencia a un
contexto transindividual.

Antes de analizar las condiciones de variabilidad IE desde el punto de vista semiético, debemos comenzar por
asociar el objeto O con un elemento o subconjunto de elementos Ei, Ej, incluidos en un universo E de estados de
cosas conocido como «Accion educativa» (accion y objetos educativos, en el mismo sentido en que se uso6 en la
seccion precedente, a propoésito de la Teoria de Accion). Este universo E es de naturaleza ontologica y equivale a
todas las estructuras empiricas que conforman el terreno original de trabajo para toda IE. El hecho de que una
investigacion cualquiera tome como punto de partida un elemento adscrito a la "accion educativa’ es suficiente indicio
para que la misma sea considerada una IE particular (evidentemente, habria que suponer otros universosempiricos,
tales como el de la Fisica (Ef), el de la Biologia (Eb), etc., al lado del de la Educacion (que ya no seria E, sino Ee),
pero no es necesario tocar ese nivel de generalidad). Desde una 6ptica global, atendiendo a limites contextuales
socioculturales (o sea, a la relacion <C,0>), dentro de este universo E suponemos areas consideradas resueltas y
clarificadas (equilibrio) al lado de areas consideradas dificiles y oscuras (desequilibrio), de tal modo que es esa
dialéctica de equilibrio-desequilibrio la que promueve incognitas de conocimiento y, por tanto, la que genera sectores
Ei..., Ej problematicos que conforman puntos de partida de IE. Como se dijo ya en la seccion precedente, y de
acuerdo a una Teoria de Accion, lo que determina la seleccion, en un momento dado, de una Ei cualquiera es el
duplo <b,f>, 0 sea, la interrelacion entre el «Contexto de Accion Educativa» (donde se ubica el investigador y, en
general, los participantes de la accion) y el «Perfil Psicosocial» (rasgos socioculturales y epistémicos del
investigador). E, por tanto, no solo es un universo de estados de cosas o referentes reales, sino que ademas lo es en
términos transindividuales (adscrito a un contexto global C). Ei..., Ej, en cambio, opera mas a nivel individual, ya que,
entre otras razones, es alli donde arranca cualquier IE entendida como accién individual. Sobre todo, arranca desde
alli el proceso de MODELACION, tipico de toda accion semidtica, sometido a una funcién M que proyecta valores



de E en valores de T, es decir, que permite asociar estados de cosas o referentes reales O con mapas
representacionales O’. Pero, al mencionar esto, debemos pasar a considerar esa funcién M que, en términos de una
Teoria de Accion, se definié como una secuencia de situaciones <Si, S2..., Sn-1> y que ahora, bajo un enfoque
semiotico, es necesario particularizar. Como ya se dijo, M constituye un sistema de esquemas operativos que, igual
gue los sistemas de signos, son patrimonio de una sociedad o de una unidad sociocultural, siendo por tanto
transindividuales. Es este caracter sociocontextual lo que le imprime validez relativa en términos de convencion social
y consenso. Mi..., Mj, en cambio, en cuanto variaciones y realizaciones de M, pertenecen al plano individual, lo
mismo que Ei..., Ej, de modo que toda Mi se valida y legitima en M, en el plano contextual <C,0>. Sin embargo, a
pesar de su valor sociocontextual, M tiene una naturaleza epistemoldgica ligada a estructuras psicolégicas, del
mismo modo en que E, teniendo también un valor sociocontextual, es de naturaleza diferente (ontoldgica). En el
marco de una Teoria Semidtica, se postulan aqui tres grandes esquemas operativos posibles dentro de M, para
cualquier contexto sociocultural, denominados M1 (DEDUCCION), M2 (INDUCCION) y M3 (INTROSPECCION-
INTUICION):

M1 (deduccidn): el punto inicial de la secuencia operativa es una modelacion general y universal, seguida de
modelaciones cada vez menos generales hasta terminar con modelaciones especificas y singulares. La operacion
gue une entre si cada par de elementos de la cadena (bajo condicion de que ambos no sean puntos iniciales ni
elementos adscritos a subcadenas diferentes) es una «derivacion» (+), basada en el hecho de que el segundo

elemento de cada par esta «entrafiado» en el primero (ya que las modelaciones son sucesivamente decrecientes):
<atb+c..+2z>

M2 (induccidn): el punto inicial de la secuencia es un conjunto de modelaciones singulares y especificas, seguido
por modelaciones cada vez menos especificas hasta terminar con modelaciones generales y universales. La
operacion que une entre si los elementos de una misma cadena es la «generalizacion» (}), basada en el hecho de
gue la frecuencia f de ocurrencia de una propiedad G en el objeto o evento x equivale a la probabilidad P de Gx, o
sea: P(G,x) =f. O, de otro modo, lo que vale para x1, X2..., Xn, vale también para xn+1, Siempre que Xn+1 pertenezca a
la misma clase de xi. En esto se fundan las cadenas sucesivamente crecientes del tipo<a | b | c... |z>.

M3 (introspeccidn-intuicion): es un esquema operativo de fases «indefinidas» (en el sentido explicado en 1.1 de
este capitulo), caracterizado, ademas, por el hecho de que no existen modelaciones iniciales ni intermedias, sino solo
una modelacion final. Entre el objeto Oi y su representacién Ti no hay una secuencia de modelaciones intermedias,
como ocurre en los casos M1y M2. Alli las fases operativas de la secuencia se definen como «modelaciones». En
M3, en cambio, aungue hay también fases secuenciales, éstas no son modelaciones sino otro tipo de operaciones
indefinidas (°). El esquema de M3 podria entonces simbolizarse como <Oi ° Ti>, con la total ausencia de



modelaciones iniciales a y modelaciones intermedias b, c, d..., z-1.

Es de suponer que estos tres tipos de métodos o esquemas metodoldgicos definen, respectivamente, tres tipos de
IE, en cuanto acciones semidticas operativamente distintas. Ademas, no sélo condicionan cada una relaciones
especificas entre O y O’ (o entre Ei y Ti), sino que también inciden en todas las operaciones sectoriales del trabajo,
tales como las descripciones, clasificaciones, definiciones, etc. y, especialmente, en el tipo de lenguaje investigativo
(como se vera en la seccidon que sigue).

El ultimo componente estructural de toda investigacion, la representacion mental T de los referentes E, tiene también,
igual que los dos anteriores, dos dimensiones: una sociocultural o transindividual, dependiente de los contextos C, y
otra propiamente semiotica, analizable dentro de los limites del individuo. En una dimensién contextual, T es una red
gue va creciendo, por via de acumulacion, reajustes, integracién y consolidacion, bajo el propdésito de lograr una
explicaciéon o interpretacion unificada, potente y exhaustiva de la accion educativa, tal que ésta resulte efectiva. Sin
duda, es en este sentido en que se habla de los ideales de una «TEORIA EDUCATIVA». En esta dimension, T
resulta interdisciplinaria con respecto a otras T no originalmente educativas y se asocia a las redes del llamado
«conocimiento universal», al lado de todas las demas teorias. Mas alla de una Teoria educativa, el «conocimiento
universal» aspira a convertirse en herramienta fundamental para el desenvolvimiento del ser humano en el mundo.
Entendida bajo esta dimension es como se interpreta la famosa frase de Hanson («toda observacion esta cargada de
teoria»), en el sentido de que los «Esquemas de Conocimiento» (concepto «d», explicado en la seccidn anterior) son
previos a la seleccion de secuencias My, por tanto, estan a la base de toda accion semiética particular, como es el
caso de las IE. En otros términos, no hay IE que, el mismo tiempo que selecciona un sector empirico Ei cualquiera de
trabajo, no lo haga también en funcién de una cierta red tedrica T, previa a la accion semidtica de investigacion: en
realidad, la dindmica de relaciones de equilibrio-desequilibrio mencionadas arriba a proposito del universo empirico E
se correlaciona fuertemente con otra dinamica de relaciones de equilibrio-desequilibrio ubicada en el universo de
conocimientos T. En el plano individual, toda Ti, en cuanto producto sustancial de las acciones semioticas
particulares, no pretende sino enclavarse dentro de la red T, la cual viene asi a constituir el punto de anclaje (inicial y
terminal) de toda investigacion. Por lo demas, toda Ti, en el sentido de realizaciones particulares que obtienen como
producto una representaciéon mental de orden sistematico-socializado, es de naturaleza epistemoldgica y
cognoscitiva y, como ya se dijo, viene a ser el extremo de una accion semioética, siempre dentro del esquema <Ei, Mi,
Ti>, el cual, para ser mas explicitos, puede reescribirse como Mi(Ei) = Ti o como Mi:Ei—>Ti, para indicar que, segun
toda modelacion, las representaciones mentales (Ti) son el resultado de determinadas operaciones metodolégicas
(Mi) sobre un cierto sector (Ei) del mundo real. En relacion con todo esto, se postulan aqui dos tipos particulares de
representaciones obtenidas por semiosis, denominadas T1 (REPRESENTACION UNIVERSAL)y T2
(REPRESENTACION EXISTENCIAL):



T1 (REPRESENTACION UNIVERSAL): el resultado de la modelacion abarca a TODOS los elementos
representantes del caso estudiado, con independencia de las contingencias de tiempo y lugar. Dado un objeto o
evento factico singular a, marcado por coordenadas de tiempo-lugar y, tal vez, por un nombre propio, la
representacion T1 respectiva no es sélo una representacion de i, sino de la clase A de todos los objetos a pasados,
presentes y futuros, de la cual a es apenas un integrante. En las T1 no existen nombres propios ni deixis («este»,
«ese», «ahora», «ayer»...) ni identificaciones singulares de fecha o geografia, a menos que solo sea para ejemplificar
o validar la representacion obtenida. En tal sentido, puede decirse que toda T1 rebasa o sobreabarca el area
empirica Ei que opera como ‘dominio’ de la funcion de modelacién. Uno de sus objetivos fundamentales es la
explicacion con capacidad predictiva.

T2 (REPRESENTACION EXISTENCIAL): el resultado de la modelacién se limita a los elementos del caso estudiado,
bajo contingencias de lugar y tiempo. Dado un evento u objeto singular a (contingente o existencial), marcado por
coordenadas de lugar y tiempo e identificado por nombre propio o por deixis («este», «aqui», «ahorax...), la
correspondiente T2 es una representacion de a (no de la clase A a la cual pertenece a), bajo sus mismas
identificaciones deicticas y bajo sus mismas condiciones espaciotemporales de ocurrencia. Puede decirse que T2
tiene la misma dimension o abarque que el dominio empirico Ei de la modelacién. Uno de sus objetivos
fundamentales es la interpretacion con capacidad acumulativa.

Considerando la diferencia entre los niveles sincronico y diacrénico, hay ciertos nexos que unen tanto a T1 con T2,
como a cada realizacion Ei, Mi, Ti con sus respectivas areas supraindividuales E, My T: son los nexos de la
trayectoria temporal, tanto en el plano del individuo (ontogénico) como en el de la especie (filogénico).
Diacronicamente, toda semiosis procede desde las representaciones existenciales T2 (descriptivas, obsrvacionales,
particularizadas) hacia las representaciones universales T1 (tedricas, explicativas, generalizadas), debidamente
validadas o puestas a prueba y racionalmente explotadas o utilizadas en beneficio practico (de la «construccion» a
la «contrastacion» y de ésta a la «aplicacidn», como se vera varias veces, mas adelante). Por otra parte, es
también esa trayectoria de tiempo lo que subyace a la acumulacion progresiva (tanto en el individuo como en la
especie) de conocimientos particulares que, al cabo de un lapso, se constituyan en redes empiricas, metodologicas y
tedricas que, a modo de patrimonio semiético, paulatinamente van desde el individuo hasta el grupo o sociedad.

Con todo lo dicho hasta aqui, conviene ahora preguntarse cuales son las diferencias semiéticas entre toda area
empirica Ei y toda area representacional Ti. En primer lugar, hay una diferencia funcional, como ya se dijo: Ei es, en
si mismo, un referente real sensorialmente perceptible u observable que opera como dominio de la funcion de
modelacion, mientras que Ti es un constructo cognoscitivo sin existencia objetiva (descartando la tesis del «tercer



mundo» de Popper, 1982) que no es sensorialmente perceptible ni observable, sino solo intelectualmente
aprehensible (por mediacién obligada de un lenguaje) y que opera como co-dominio o imagen de Ei en el campo de
la funcion de modelacion. Dentro de esta misma diferencia funcional esta implicito que, mientras Ei expresa o revela
entidades y propiedades observables, Ti en cambio expresa relaciones de condicionamiento o de ocurrencia
condicional entre clases de entidades y eventos, las cuales no son directamente observables (mas adelante, bajo el
enfoque de la Teoria del Texto, al ver como se traduce esa diferencia en el plano del lenguaje, quedarad mas clara la
distincidn en cuestion). Luego, en segundo lugar, Ei y Ti mantienen una diferencia semiética de tipo estructural: en el
tratamiento semiotico de Ei hay, cuando menos, dos sectores estructurales: uno en que la accion de modelacién
organiza u ordena las entidades y propiedades observables (delimitaciones, clasificaciones, definiciones...), de modo
analogo a como podria hacerlo un fotografo, y otro en que la accién de modelacion, al relacionar ese ordenamiento
con el universo E y con las redes globales T previamente existentes, aisla o secciona algun aspecto no conocido o no
interpretado (definicion o formulacion de desequilibrio cognoscitivo). Mientras el primero de esos dos sectores es
comun a todas las semiosis de registro (fotégrafos, cronistas, pintores...), el segundo en cambio es especifico de los
investigadores y esta esencialmente marcado por una estructura que, a nivel sintactico, es interrogativa (como se
vera en la siguiente seccion) y, a nivel semantico, contiene un elemento de valor desconocido junto a otros
elementos de valores conocidos (tal como ocurre, por ejemplo, en las ecuaciones con incognita). Ademas, en este
segundo sector estan implicitos unos objetivos de accion semidtica («objetivos de IE») que ademas de definir el
rumbo del trabajo y los resultados Ti que persigue, asocian la modelacion al campo sociocultural de necesidades
(<C,0>). A diferencia de esto, la estructura de Ti puede contemplar tres sectores sustancialmente distintos a los ya
dichos: en un primer sector se construye un modelo Ti de Ei (fase CONSTRUCTIVA); en un segundo sector
(simultaneo o posterior al primero), se contrasta o valida Ti, es decir, se intenta garantizar un cierto grado de
certidumbre con respecto a los hechos perceptibles (fase CONTRASTIVA); y, en un tercer sector que no siempre
tiene lugar pero que es constante en las investigaciones tecnologicas (en el sentido de Bunge, 1985), se aplican los
resultados Ti a la formulacion de reglas de accion (fase APLICATIVA). No siempre las IE particulares contemplan
esos tres sectores o fases, pero es obvio que, en su dimensién contextual transindividual (es decir, a nivel de T y de
analisis diacronico), si existen obligadamente. En efecto, toda T educativa, en sentido contextual <C,0>, transita
entre una fase CONSTRUCTIVA (en que se proponen representaciones adecuadas), una fase CONTRASTIVA (en
gue se validan o contrastan las representaciones obtenidas, bien sea por via experimental, bien por via del juicio
intersubjetivo o bien por via de consistencia logica) y una fase APLICATIVA (en que se derivan sistemas de accion a
partir de conocimientos o representaciones cognitivas). Hay IE que por si solas recorren esas tres fases, pero hay
otras que, incorporandose al plano contextual <E,T> dentro de programas investigativos transindividuales y de
acuerdo al estado de desarrollo de éstos, apuntan solo a una o dos de esas fases (por tanto, puede haber IE que
s6lo sean constructivas, otras que so6lo sean contrastivas y otras que solo sean aplicativas, aparte de cualquier
combinacion posible).



Pasando ahora a las relaciones de que forman parte los elementos semioticos hasta aqui referidos, hay que precisar
lo siguiente:

-La seleccion de una Ei determinada es producto, segun ya se dijo, del CONTEXTO DE ACCION (concepto
pragmatico «b») en interrelacién con el PERFIL PSICOSOCIAL individual (concepto pragmatico «f»). El tipo de
tratamiento que se le de a Ei depende del tipo de método (conceptos semidticos M1, M2 o M3).

-Los valores M1, M2 y M3 dependen de una interaccion entre el ESQUEMA FILOSOFICO (concepto pragmatico «e»)
y el ESQUEMA OPERATIVO DE ACCION (concepto pragmatico <Su..., Sn-1> equivalente al concepto semiotico M).

-Los valores T1y T2 dependen de una interrelacién entre el SISTEMA DE CONOCIMIENTOS (concepto pragmatico
«d», equivalente al concepto semiéticoT), el ESQUEMA FILOSOFICO («e») y el ESQUEMA
OPERATIVO(conceptoM).

-Los valores CONSTRUCCION, CONTRASTACION y APLICACION, bien sea en cuanto fases operativas
dependientes de M, bien sea en cuanto sectores estructurales internos de toda Ei, dependen, sobre todo, del estado
de avance del ESQUEMA DE CONOCIMIENTOS («d», equivalente a T).

En conclusion, estas derivaciones a partir de una Teoria Semiotica han permitido reinterpretar el cuadro relacional
obtenido de la Teoria de la Accidn y detallar las variaciones de los conceptos estructurales AREA EMPIRICA E,
AREA METODOLOGICA My AREA TEORICA T. Ademas, el concepto semiotico de MODELACION fija un soporte
tedrico importante para explicar la variabilidad de la IE.

3. LA INVESTIGACION EDUCATIVA COMO TEXTO
3.1. Definiciones Instrumentales

Todo TEXTO puede definirse como el resultado de la transmisién de representaciones mentales por una via fisica de
percepcion, mediante un lenguaje y a partir de ciertas condiciones socioespaciotemporales. Un texto se ubica
especificamente dentro de los procesos COMUNICACIONALES (marcados por una semiosis) y, mas en general,
dentro de las ACCIONES. En las secciones precedentes vimos lo relativo a accion y a semiosis. Veamos ahora las
implicaciones mas especificas del concepto de texto, comenzando por los procesos comunicacionales en general.
Muchos de los conceptos que siguen fueron ya manejados al revisar las teorias de la Accion y Semiética. Por tanto,



las referencias bibliograficas son, a ese respecto, las mismas. Otros datos provienen de la linglistica generativa
(Chomsky, 1964), de la lingiistica textual (Van Dijk, 1978) y de ciertas reformulaciones elaboradas para el area
educativa (Padréon, 1989, 1990). Ahora, esos mismos conceptos se reinterpretan bajo el enfoque particular de la
Comunicacion y el Texto.

Los PROCESOS DE COMUNICACION se conciben como una clase particular de ACCIONES humanas y, mas
especificamente, de INTERACCIONES, lo cual supone la existencia de un conjunto de PARTICIPANTES, por un
lado, y de cuatro clases de relaciones ordenadas que se establecen sobre los elementos de ese conjunto.

El primer tipo de relaciones vincula a los participantes a través de un CONTEXTO: comparten una serie de datos
definidos por la SITUACION SOCIAL y ESPACIO-TEMPORAL, las INTENCIONES que pretenden lograr y el MARCO
de presuposiciones, convenciones, creencias, valores, actitudes, etc., que fundamentan las intenciones y, en general,
toda la interaccion. Todos estos datos establecen sobre el conjunto de participantes relaciones CONTEXTUALES o
de CONTEXTO. Una propiedad importante de las relaciones de esta clase es su simetria (xRy —> yRXx), o sea, ellas
no asignan, en principio, ninguna diferencia de papeles o funciones a ninguno de los participantes que se vinculen
entre si a través del contexto.

La segunda clase de relaciones que diferencia los procesos comunicacionales de otras interacciones esta dada por
un conjunto de SIGNIFICADOS que fluye entre los participantes: de unos a otros se transmiten determinados
contenidos mentales representacionales que, a su vez, remiten a un ‘mundo posible’ o ‘referente’ (en el sentido de la
Semantica Formal). Una propiedad importante de estas relaciones de SIGNIFICADO es, a diferencia de las
anteriores, su asimetria (xRy —>~(yRx)): cada participante tiene definido, en cada ocasion, un solo papel; o bien es
EMISOR de la informacién o bien es DESTINATARIO, siendo imposible ambas cosas a la vez. En una secuencia de
ocasiones puede darse que estos papeles se intercambien sucesivamente -como en el caso de los dialogos- lo cual
sugiere el concepto de «turnos» y de «reglas de cooperacion» (Grice, 1975) entre los participantes. Todo esto nos
devuelve hacia las anteriores relaciones de contexto, mostrandonos la estrecha vinculacion entre las cuatro clases de
relaciones de comunicacion.

Excluyendo algun imaginable caso de comunicacion telepatica, ningun significado puede transmitirse por sus propios
medios. Requiere de algun vehiculo de transmisidon que tenga, por lo menos, dos capacidades: una de indole
semidtica, que haga posible aparear significados con elementos materiales perceptibles (sefiales, signos), y otra de
indole fisico-biolégica que permita transportar estas sefales a traves de las condiciones del mundo natural y de unos
a otros sistemas organicos humanos de emision/recepcion. Estas dos capacidades conducen al tercer y cuarto tipos
de relaciones comunicacionales. Mediante el tercer tipo, los participantes se relacionan a través de un LENGUAJE,



«gramatica» o «sistema de signos» (llamado méas propiamente «lenguaje», por los alcances tedrico-metodoldgicos
con respecto a la amplia gama de sistemas naturales y artificiales (Moreau, 1975)) que permite exteriorizar los
significados. Informalmente hablando, una gramatica consta de un sistema de signos distribuidos en clases
paradigmaticas y de reglas de seleccién y combinacién para formar grupos sintagmaticos o secuencias de signos. En
términos mas técnicos, una gramatica es un sistema formal de Post (Chomsky, 1965) que consta de unos axiomas,
un vocabulario auxiliar, un vocabulario terminal y unas reglas de reescritura (al modo de relaciones «thueanas») que
permiten derivar cadenas terminales de lenguaje con caracter de teoremas del sistema. Estas gramaticas son de
diversa indole, segun la naturaleza de su vocabulario terminal (secuencias de palabras, de simbolos, de imagenes,
etc.) o, mas exactamente, son sistemas axiomaticos en funcion de los cuales se interpretan los lenguajes desde una
optica formal. La «Teoria Formal de los Lenguajes» se empefia en construir sistemas matematicos adecuados que
hasta ahora tienen éxito en el area de los lenguajes artificiales, que suelen ser «independientes del contexto»; en
cuanto al lenguaje natural, que es «dependiente del contexto», se han hecho diversos intentos, uno de los cuales
esta en el concepto de «graméatica generativo-transformacional» y, recientemente, en diversos mecanismos que
controlan la aplicacion de reglas dependientes del contexto (p. ej., Dassow/Paun, 1989). Igual que en el caso de las
relaciones de significado, éstas de gramatica o lenguaje son también asimétricas, ya que al participante/remitente le
competen las reglas de PRODUCCION gramatical, mientras que al participante/destinatario le corresponden las de
INTERPRETACION. Esta propiedad es importante porque exige a cualquier teoria especifica de la comunicacion la
elaboracion de modelos para dos procesos diferenciados: produccion e interpretacion.

El cuarto y ultimo tipo de relaciones de comunicaciéon consiste en que los participantes comparten un mismo MEDIO
(fisico, bioldgico, electrénico, electromecénico...) a través del cual envian y reciben las cadenas gramaticales
terminales. Igual que contexto, significado y lenguaje, también medio es un concepto abstracto que no se refiere a
entidades empiricas tomadas individualmente sino a CLASES de entidades, considerando sélo sus caracteristicas y
comportamientos de clase (un libro, por ejemplo, no es un medio ni dos libros son dos medios sino, en todo caso, n
objetos pertenecientes a una misma clase llamada ‘medio impreso’). Entre los principales medios esta el denominado
usualmente ‘cara-a-cara’ o presencial (tipico de los lenguajes verbal-corporal y basado en los canales
acustico/sonoro/visual), el medio grafico (de los cuales el impreso es una importante variedad), el video-tape, la cinta
de audio, etc. Medio, pues, es una clase de soporte fisico para las cadenas gramaticales asociadas a una
informacion (con el mismo sentido que en Austin, 1962, cuando habla de «medio grafico» y «medio fonico» en
relacion con su concepto de «inscripcion del enunciado»). Igual que las dos anteriores, estas relaciones de medios
son también asimétricas, ya que quedan definidos dos papeles especificos entre los participantes: el remitente
selecciona el medio mas conveniente y aprovecha la virtualidad de éste para inscribir en él las cadenas de signos
asociadas a un significado; el destinatario, a la inversa, lo reconoce y lo usa para interpretar el significado que viene
inscrito en él a través de las cadenas de signos. Ambos son usuarios tipicos del mismo medio, pero cada uno de una
manera especifica: el primero en cuanto emisor/productor de sentido; el segundo en cuanto



destinatario/interpretante, lo cual conduce a dos distintas competencias de uso del medio y a dos formas diferentes
de condicionamiento social (la importancia de esta asimetria puede verse mas clara si consideramos las
competencias de uso y los condicionamientos de los medios de comunicacion masiva).

Hasta aqui una exposicion informal de los cuatro tipos de relaciones que caracterizan la interaccion comunicacional
en general. Veamos ahora algunas propiedades l6gicas que se dan entre unos y otros tipos. En primer lugar, cuando
la teoria establece que entre todos ellos se dan diferentes niveles de intersecciéon y que, como producto, resultan
subconjuntos de elementos pertenecientes simultdneamente a dos o mas relaciones distintas, se esta aludiendo a la
estrechisima vinculacién entre los cuatro aspectos tedricos y a la imposibilidad de explicar el proceso de
comunicacion sin disponer de conceptos y métodos integradores (se puele emplear la Logica Difusa para explicar los
solapamientos entre uno y otro tipo de relaciones). En segundo lugar, al asignar el concepto formal de «relaciones
conversas» a los tres ultimos tipos de relaciones, se esta considerando un aspecto tedrico sumamente importante,
gue es el doble papel de emision/destino (o produccion/interpretacion) que caracteriza los procesos
comunicacionales, concepto que hace posible conectar la teoria general con visiones sociales amplias (modo de
produccion, ideologia, medios de control...). En tercer lugar, las relaciones comunicacionales tienen un ORDEN, de
acuerdo a la medida de implicacion de una sobre otra. Comenzando por las dos ultimas, es imposible que existan
relaciones de lenguaje sin que, necesariamente ocurran relaciones de medio o, en otras palabras, los participantes
no pueden compartir unas determinadas expresiones de lenguaje si no disponen de un vehiculo efectivo para hacer
llegar o recibir las cadenas de signos elaboradas a partir de una graméatica. Por tanto, ambas relaciones estan
ordenadas en el sentido de que una relacién de lenguaje implica una de medio (no al revés). Ademas, es imposible
gue tenga lugar una transmision de significado sin que ocurran, forzosamente, unas relaciones complejas de
lenguaje-medio. Finalmente, no puede darse el caso de que las relaciones comunicacionales de contexto se
produzcan sin que ocurra necesariamente un complejo relacional de significados-lenguaje-medio, complejo que debe
tener ciertas caracteristicas, y no otras, de acuerdo a las especificaciones del contexto. Si sustituimos cada tipo de
relacion por su letra inicial y si utilizamos una flecha para indicar que la letra de la izquierda implica a la letra de la
derecha, tendremos entonces el esquema siguiente, donde C= Contexto, S= Significados, L= Lenguaje o
Gramética y M= Medio:

(C—> (S —> (L —>M))

La consecuencia mas importante de este orden relacional es la siguiente: son las relaciones CONTEXTUALES, en
ultima instancia, las que determinan todas las demas relaciones, hasta tal punto que, si se da una cierta variedad
particular de relacion contextual, se daran también, en estricta correspondencia, unas ciertas variedades especiales
en la organizacion de SIGNIFICADOS, en las cadenas de LENGUAJE producidas y en el tipo y formas de uso del



MEDIO. Con lo expuesto hasta ahora queda mas o menos esbozado el marco COMUNICACIONAL amplio donde se
inscribe una Teoria del Texto.

Un texto queda concebido como el producto material, concreto y perceptible de las cuatro relaciones ya explicadas.
El texto se genera desde el mismo momento en que ocurre el complejo relacional graméatica-medio, de manera que
es este complejo el vehiculo observacional de las cuatro relaciones. Esto tiene dos consecuencias de interés: una es
gue por cada interaccion comunicacional que tenga o haya tenido lugar en el mundo habra necesariamente un texto
propio y exclusivo (en cuanto entidad empirica individual) de dicha interaccion; la otra es que, a pesar de que en
términos particulares un texto sea sélo un conjunto de cadenas de signos inscritas en un soporte fisico, en términos
abstractos viene a ser bastante mas que eso: es la reproduccion de todas las relaciones comunicacionales antes
expuestas. De alli que sea posible ESTUDIAR UN PROCESO A PARTIR DEL TEXTO QUE GENERA Y, A LA
INVERSA, PREDECIR UN TEXTO A PARTIR DE LAS RELACIONES QUE LO CONDICIONAN. Este es,
precisamente, uno de los campos de aplicacion mas importantes de la teoria, en especial cuando se trata de definir
el mejor texto posible una vez conocidas las relaciones contextuales y de significado. Es también en este punto
donde la teoria se conecta con desarrollos teéricos mas especializados (modelos contextuales de produccion y uso,
modelos textuales segun tipos de medio, etc., etc.) y, sobre todo, con posibilidades tecnoldgicas.

Dado, entonces, que un texto reproduce las cuatro relaciones de toda la interaccion, es también analizable en
términos de cada una de ellas. Asi, el modelo general del texto consta de cuatro componentes mayores, equivalentes
a cuatro términos que estan relacionados con él (en el enfoque l6gico de Peirce, 1931-1958, todo signo mantiene una
vinculacion con tres términos, de donde se derivan la «<PRAGMATICA», la «<SEMANTICA» y la «SINTAXIS»; pero en
el andlisis clasico de las lenguas naturales se considera, ademas, la <FONOLOGIA» como cuarto término que
explica los aspectos derivados del soporte fisico de la lengua oral; por tanto, siendo consecuentes con la necesidad
de un cocnepto teodrico adecuado a todo soporte fisico, trascendente al de fonologia’ en la lengua oral, en Padron,
1989, se introdujo, como cuarto término mas amplio, la FISICA, para explicar las realizaciones dependientes de
cualquier medio de comunicacion. Cada uno de estos cuatro componentes mayores, que veremos a continuacion,
puede considerarse, desde cierto punto de vista, como una clase de variables textuales, en el sentido de que sus
diversos elementos adquieren diferentes valores segun las variedades posibles de textos, adscritas a variedades de
procesos comunicacionales y, en consecuencia, a variedades de contextos.

-EL COMPONENTE PRAGMATICO: como quedé dicho en las secciones precedentes, aqui se agrupan todos

aquellos elementos textuales que reflejan las relaciones de CONTEXTO o, dicho de otra manera, que relacionan el
texto con los datos del contexto (situacion socio-espacio-temporal, intenciones y marco cognoscitivo). Tomando en
cuenta que estos elementos son los que definen el proceso comunicacional como una subclase de las ACCIONES



humanas, todos ellos pueden describirse en dos subconjuntos: <kMACROACTOS» y «MICROACTOS» (Van Dijk,
1978). Los primeros son estructuras textuales globales que definen la funcién general de la accibn comunicacional
gue se esta llevando a cabo, tal como «persuadir» (la publicidad y la propaganda, por ejemplo), «solicitar» (gran
parte de la comunicacién organizacional, por ejemplo), «instruir» (la Educacion, por ejemplo), etc. Estas estructuras
globales pueden estar constituidas por multiples recursos del texto, desde la forma y estilo de presentacion hasta la
naturaleza del tema tratado y la declaracion explicita de los propdsitos de la comunicacion. Tales macroactos pueden
concebirse y/o analizarse desde varias perspectivas y en diversos niveles de generalidad, ya que todo texto cumple
funciones principales y funciones derivadas; por tal razén, los macroactos se entienden mas bien como una
estructura compleja de diferentes planos de inclusion en atencidn a un sistema de criterios. Los microactos, por su
parte, situados en al plano mas especifico de esa estructura compleja, se refieren a ciertas funciones parciales o
focales, localizadas en el texto grafico a nivel de frase, parrafo o, en general, a nivel de secuencias menores. Casos
tipicos de microactos son, entre otros, «ejemplificar», «demostrar», «orientar la atencion», «impartir instrucciones»,
etc. Notese que un mismo elemento del texto (un subrayado, por ejemplo, o un efecto sonoro o una disolvencia)
puede, inclusiva o exclusivamente, tener una funcién pragmatica en atencion a un microacto y/o una funcion
semantica en atencion a una informacion particular y/o una funcion sintactica en atencion a una operacion de
concatenacion, como veremos despueés.

-EL COMPONENTE SEMANTICO: en este componente intervienen todas aquellas variables que relacionan el texto
con los significados que se transmiten. En forma analoga al componente anterior, todas estas variables se conciben y
analizan como una estructura compleja que parte de unas <MACROESTRUCTURAS» y termina en unas
«MICROESTRUCTURAS» (Van Dijk, 1978). Las primeras constituyen los temas o topicos mas gruesos o generales
del texto, mientras que las otras son los significados mas detallados que se situan a nivel local, correspondiente a las
secuencias menores (parrafo, escena, frase, imagen...). Una manera de representar los significados del texto de
acuerdo al complejo macro-microestructural equivale a un esquema de contenidos que muestre, por relaciones de
inclusidn sucesiva, todos los tdpicos y subtépicos, desde los mas generales hasta los mas especificos. Existen,
ademas, dos aparatos macroestructurales dentro de los cuales las variables adquieren distintos valores. Ellos son el
«MODELO DE ORGANIZACION» y el <MODELO DE REPRESENTACION» de los significados. El primero obedece
a la idea de direccionalidad espacio-temporal, en el sentido de que los significados se ordenan en una trayectoria
dialéctica o eje sintagmatico.

Un texto adquiere valores diferentes segun el modelo en que se ordenen los significados en ese eje sintagmatico. Sin
entrar en detalles, mencionemos solo que hay modelos geométricos como el «LINEAL» y el «<CIRCULAR», modelos
l6gicos como el «INDUCTIVO» y el «xDEDUCTIVO» y modelos psicolégicos como el «CRECIENTE» vy el
«DECRECIENTE», pudiendo combinarse entre si los valores de esos tres tipos. De otro lado, el modelo de
representacion, tal como sugiere la palabra, obedece a la idea de re-elaboracion del mundo posible o referente,



independientemente de las condiciones de verdad del texto. Un mismo referente -un proceso celular, pongamos por
caso- puede ser modelizado a través de una abstraccion logica, de una metafora o alegoria, de un retrato descriptivo,
de un relato o forma de ficcion, etc., modelizaciones que se vinculan estrechamente con clases de situacion en un
plano socioldgico y psicoldgico de base pragmatica. De acuerdo a esto, podemos entonces hablar de modelos
«EXPOSITIVO-ANALITICO», «NARRATIVO», «sDRAMATIZADO» ,»DOCUMENTAL» »TESTIMONIAL», etc. En
cuanto modelizacion de un referente, los modelos de representacion no sélo expresan una manera de reelaborar una
realidad sino también el punto de vista de quien lo hace, las intenciones, la situacion que envuelve a los participantes
y, en general, todo el contexto de la interaccion.

En cuanto a las microestructuras, existen también dos aparatos dentro de los cuales se dan diferentes valores de
variabilidad: el aparato lexical (contenido significativo de cada una de las palabras, imagenes, sonidos...) y el aparato
funcional (contenido significativo de los elementos relacionantes, tales como espacios, subrayados, angulos y planos
de la imagen, planos del sonido...).

-EL COMPONENTE SINTACTICO: aqui se agrupan todas las variables correspondientes a las relaciones de
LENGUAJE. El andlisis de estas variables tiene que depender forzosamente del tipo de gramatica o lenguaje
empleado en el texto. Sintetizando al maximo y acogiéndonos a los efectos practicos del trabajo, podemos resaltar
algunas variables sintacticas correspondientes unicamente al texto impreso.

En un nivel general, el texto impreso contiene un primer campo de variabilidad dependiendo de la manera en que se
relacionen las distintas subgramaticas utilizadas. Hay una subgramatica verbal-escrita, otra iconica/simbdlica
(dibujos, fotos, cuadros, esquemas...) y otra diagraméatica/grafica (espacios, distancias, tamafos y, en general, toda
la sintaxis de diagramacion). Limitandonos solo a la subgramatica verbal-escrita, podemos considerar varios
conjuntos de estructuras textuales: uno de estructuras de agrupamiento («<kFRASE», «<PARRAFO» y «SECCION»),
otro de estructuras funcionales («kCONEXION» o términos de enlace y «<CORREFERENCIA» y otro de estructuras
lexicales o categoriales de distintos niveles jerarquicos (temas y subtemas conectados a «mundos posibles»). En
términos muy generales y aproximados, las del primer y segundo conjunto tienen su campo de aplicacion en las del
tercero, tanto en el interior de cada una de éstas como hacia afuera, relacionandolas con otras de su misma clase o
de una clase distinta (frase, frase-frase, frase-parrafo, frase-seccion, etc.). Por encima de las elementales reglas de
coherencia, cohesién y balance, las diferentes formas y niveles de complejidad de estas aplicaciones conforman los
diferentes valores que adquieren en cuanto variables textuales. Por lo demas, se siguen considerando dentro de la
teoria las mismas variables intrafrasicas o intraoracionales que constituyeron y siguen constituyendo el objeto de
estudio de la Lingiistica no textual, en general con los mismos enfoques y métodos de la teoria generativo-
transformacional. Sobre la base de estos enfoques y métodos, el conjunto de todas las secuencias del texto, en



cuanto tal, puede concebirse como el resultado terminal de un proceso de transformacion (en sentido formal) que
comienza en el ultimo nivel del complejo semantico macro-microestructural mencionado antes.

-EL COMPONENTE FISICO: aqui se agrupan todas aquellas variables que definen el aspecto material del texto, en
cuanto soporte fisico que hace posible la transmision y/o almacenamiento de las cadenas sintacticas: tipo de papel,
impresion, encuadernacién; formato de video, cine, fotografia; niveles de audio; etc. Se notara que estas variables
fisicas, igual que las de los componentes anteriores, se analizan teoricamente en funcién de PROCESOS DE
GENERACION (intencidn explicativa) y no en funcion de rasgos estaticos presentes en el texto (intencion
descriptiva). Ademas de constituir un presupuesto epistemologico elemental en esta teoria (cualquier variable textual
s6lo queda ‘explicada’ si se atiende al proceso que le dio origen), esta orientacion permite un mejor control teorico del
texto (sobre todo para fines de analisis y evaluacion): en el caso especifico del componente fisico, es evidente que
los procesos de produccion dejan sus efectos en el texto, a modo de variables, de tal manera que, si se controlan
dichos procesos, se lograra un analisis mucho mas profundo. Una observacién importante es que, siendo éste un
modelo tedrico, los conceptos implicitos en las variables fisicas del texto pertenecen a las ciencias naturales tedricas
(en especial la Fisica) y, por tanto, los diferentes valores de tales variables se expresan en términos cuantitativos.
Las variables fisicas del texto, tal vez en mayor medida que las demas, guardan relacion estrecha con el
‘macrocontexto’, por encima del contexto particular de la interaccion. En efecto, los estandares de calidad de
imprenta y videograbacion, por ejemplo, estan dados por el mercado (contexto amplio) y no por los datos del entorno
particular (contexto de la comunicaciéon), aun cuando en algunos casos éste ultimo pueda determinar por si solo unos
estandares diferentes (el cine ‘underground’ es un ejemplo clasico, asi como las publicaciones estudiantiles). Al
respecto y en general, en este modelo del texto el componente fisico es tal vez el que mas advierte sobre la
necesidad de determinar las relaciones ‘intercontextuales’, ain no abordadas por la teoria.

3.2. Derivaciones

Comencemos por aclarar qué funcién cumple una teoria del texto como la que se acaba de exponer, conectada a la
tercera de las suposiciones iniciales («Toda IE es un Texto»): la primera de esas suposiciones («Toda IE es una
Accidn») permitio definir hipoteticamente a cuales cosas de este mundo pertenecen las Investigaciones en general y
las IE en particular. Y, como se explicé varias veces, la estrategia metodologica de este estudio consiste en situar el
objeto de analisis dentro de una clase de cosas mas general y mas evidente para, desde alli, aplicarle al objeto
estudiado las mismas propiedades que se aplican a esa clase general de cosas. Asi, al preguntarnos por qué varian
las IE, la primera de las suposiciones iniciales oriento la respuesta bajo la premisa de que las IE varian segun las
mismas condiciones que hacen variar a toda ACCION. A partir de ese punto la Teoria de la Accidn suministro las
mas elementales de esas condiciones, ademas de otras claves de patrticularizacion. Pero hasta alli la respuesta era
todavia insuficiente, ya que no todas las acciones son IE, guedando aun por diferenciar éstas de las demas. Con la



segunda suposicion («Toda IE es una Semidtica»), y bajo la misma estrategia, logré delimitarse (seccién 2) la accion
de IE con respecto a otras acciones diferentes. Hasta alli parece haberse llegado a un nivel satisfactorio de
particularizacién, al menos en sentido tedrico, pero se carece de mecanismos apropiados para vincular los datos
abstractos con el mundo de los hechos. En efecto ¢,cuales son las manifestaciones observables de una
representacion mental Ti, por ejemplo, o de un cierto esquema operativo Mi? ¢Bajo qué mecanismos reconocemos
los referentes o hechos reales de esos datos tedricos? Aqui, precisamente, opera una Teoria del Texto, ya que ella
se refiere a objetos materiales, con una existencia tan ontoldgica que pueden ser vistos, leidos y escuchados. Si las
IE son textos y si éstos pueden percibirse sensorialmente, entonces en ellos tienen que revelarse los correlatos
facticos del sistema tedrico. De hecho, se afirma que la Teoria del Texto permite, segun se subray6 arriba, «estudiar
un proceso a partir del texto que genera...» Esta es, pues, la funcién especial que cumple esta teoria dentro del
estudio, ademas de la misma funcion de particularizacion que cumplen las otras dos teorias anteriores.

Partimos de una consideracion muy general: las IE conforman un proceso de comunicacion. En eso se diferencian
de otras posibles semiosis cuyo producto queda encerrado en el mismo individuo. En efecto, hay acciones
semibticas que terminan con la estructuracién de un esquema representacional en la mente de la persona, sin que
éste sea transmitido ni compartido, como ocurre con la mayoria de los aprendizajes individuales. El «eureka!» de la
leyenda de Arguimedes es un buen ejemplo de la diferencia entre una representacion no comunicada y otra que si lo
es: antes de ese famoso grito, el modelo de la flotacion de los cuerpos pudo haber sido sélo una semiosis “intima’,
pero, ya con el «eurekal!», resultd ser una ‘comunicacion’ y, por tanto, una investigacién observable. Desde la
seccion anterior se establecid que toda investigacion tiene un caracter «sistematico-socializado» y tal caracter no
puede concebirse sino mediante una estructura comunicacional. Es a través de esta estructura como se valida un
meétodo Mi por referencia a su respectivo constructo sociocontextual M y como se valida también un area de interés
Ei con respecto al E sociocontextual y una Ti particular con respecto a una red T transindividual. Y, precisamente,
todas estas validaciones, todos esos enlaces entre lo individual-particular y lo transindividual-sociocontextual y toda
esa estructura comunicacional, en suma, se materializan en un LENGUAJE que esta montado sobre un medio
perceptivo-sensorial: en una palabra, un TEXTO. Examinando ese "texto’ podemos desentrafiar no sélo los procesos
“semidticos’ (‘semanticos’) implicitos, sino también los procesos “pragmaticos’, aquéllos que revelan el acto de
investigar junto a sus nexos con el marco global <C,0>. Empecemos por éstos ultimos.

El MACROACTO (o definicidon de la accion global) especifico mas esencial de todo texto investigativo, incluyendo IE,
es sin duda el de ‘responder una pregunta’ o ‘resolver una incognita’ o ‘hallar el valor de una variable’ o cualquier otra
expresion sinénima. Si no fuera porque ya en las secciones precedentes establecimos el caracter ‘sistematico-
socializado’ y las relaciones <(Ei,E), (Mi,M), (Ti,T)> tipicas de toda investigacion, diriamos que, por la definicion del
‘macroacto’, no hay diferencia alguna entre la accidén de averiguar donde dejamos las llaves y la accion de averiguar



gué es el movimiento. En atencion al macroacto de ‘responder una pregunta’, hay numerosas acciones cotidianas,
frivolas y banales que, estructural y sincronicamente, en nada se diferencian de una «investigacion cientifica»: se
formula la pregunta dentro de un area empirica, se elige un método, se formula una respuesta provisional, se
contrasta y se elabora una respuesta definitiva. Bajo ese macroacto, un detective, un estudiante y un cientifico serian
un mismo tipo de actor. So6lo que ningun macroacto puede formularse sin definir el contexto pragmatico textual. Y
es esta definicion lo que, también dentro de la Teoria del Texto, distingue las IE no sélo de las demas acciones
cotidianas que responden una pregunta sino también de las demas acciones que son investigaciones sistematico-
socializadas. Por tanto, el macroacto que nos interesa formular es el de ‘responder preguntas (conceptos «c» y
«b», respectivamente, seccion 1). La ventaja teorica adicional que obtenemos mediante la aplicacion del concepto de
‘macroacto’ segun esta formulacion esta en lo siguiente: primero, queda mas particularizado el objeto de estudio, ya
gue aporta mas detalles a lo que en la Teoria de Accidn definimos como «transformacion de Si1 en Sn» y a lo que en
la Teoria Semidtica definimos como «modelacién» o «construccidn de representaciones mentales»; segundo, queda
fijado un importante mecanismo de enlace con el plano de lo observable, ya que la formulacion de preguntas, la
eleccion de métodos de respuesta y aun la construccion de éstas pueden facilmente observarse en un ‘texto’,
ademas de las referencias explicitas a los ‘Contextos de accion educativa’(b) y a la misma ‘Accion educativa’ (c).
Pero aln podemos obtener mas particularizacion y nexos mas concretos con los hechos, siempre dentro del
componente «pragmatico» de la Teoria del Texto, si aplicamos la nocién de MICROACTO.

Acorde con lo dicho en 3.1, los MICROACTQOS son las acciones parciales mas significativamente especificas
(terminales) comprendidas dentro de una estructura de acciones de generalidad decreciente y de subclasificacion
creciente, tal como se indico en 1.1, en este capitulo (Grafi-co4-2), y tal como corresponde a muchas de las
estructuras «arboreas orientadas» (en el sentido de la Teoria de Grafos). Asi, por ejemplo, dado un macroacto como
«cocinar» (el cual, a su vez, bien podria ser una fase inferior o incluida en una accion aun mas global como la de
«comer»), es posible llegar a acciones terminales tales como «picar», «hervir», «freir», «mezclar», etc., las cuales
serian, de acuerdo a ciertos criterios de relevancia contextual, los microactos especificos del macroacto «cocinar».
De ese modo, los microactos no son mas que unidades minimas de factorizacién o desglosamiento de una accion
global, siempre entendiendo que el espacio entre los limites de maxima globalidad y los limites de maxima
especificidad viene dado por criterios de relevancia y pertinencia adecuados a cada contexto de analisis.
Lamentablemente, la teoria no ha podido aun definir el espacio de maxima y minima amplitud posibles de las
acciones humanas (cosa que corresponderia, por supuesto, a una teoria de accion). Esto es, no ha podido
establecer un sistema abstracto de redes accionales (pragmaticas) interdependientes y sucesivamente incluyentes y
ramificadas, que abarque desde los grandes hasta los pequefios espacios sociales y que permita calcular la
dimension o grado de globalidad de una accion cualquiera con respecto a otras acciones, no solo por referencia a
unos niveles de maxima generalidad y de dltima particularidad, sino también por referencia a grados y vinculos de
dependencia. Ante tal carencia, no hay mas camino que definir convencionalmente (i.e., relativamente a un contexto



y a unos objetivos de analisis) los limites mas abarcantes y mas diferenciales de una estructura compleja de accion,
para luego ir reajustando ese espacio a partir de los resultados del analisis. Es bajo esas restricciones como se
formula aqui el espacio entre «macro» y «micro-actos» textuales de IE. Hay, no obstante, en esta Teoria del Texto, la
ventaja de que toda hipoétesis tedrica, como ésta y otras que definen espacios macro/microaccionales, dispone de
vias rapidas y directas de contrastacion factica, gracias a que los «verbos» y construcciones «verbales» de una
secuencia de frases de un texto, en conjunto, pueden revelar los limites maximos y minimos de globalidad
pragmatica. Por suerte, esta Teoria del Texto hace posible, como se dijo arriba, la comparacion proxima e inmediata
entre las conjeturas teoricas y los hechos perceptibles.

Dado el macroacto de «responder una pregunta surgida dentro de la ACCION EDUCATIVA en funcién de un
CONTEXTO DE ACCION EDUCATIVA» y asociando tal macroacto con la accién aun mas general de «comunicar»,
podemos revisar esquematicamente lo que, a nivel empirico, suele ser la rutina expositiva de las IE en general, para
luego, a partir de alli y regresando al nivel tedrico, determinar los microactos terminales del macroacto
«responder...». En general, las IE siguen una trayectoria expositiva (accional, pragmatica, reveladora de microactos)
marcada por estas fases:

(i) Expresar el «Contexto de accion educativa» sobre la base de las circunstancias del autor (nombre-lugar-fecha,
dedicatoria, categoria del trabajo (ascenso, tesis, publicacion...)), de las exigencias del momento (organizacion,
politicas, planes institucionales, programas académicos...) y de las relaciones personal-profesionales con alguna
institucion educativa o editorial interesada en el xmacroacto» ya definido. Todo esto puede constatarse aun
superficialmente en las primeras paginas del texto de IE.

(if) Delimitar la «Accién educativa» donde se inscribe la pregunta, siempre bajo varios planos de inclusiéon y
pertenencia, definiendo el quehacer practico hacia el cual se orienta la IE en cuestion y discriminando cuales tipos de
cosas se consideran adscritas al area investigativa particular y cuales no. Esto se constata en las secciones textuales
gue podrian denominarse «Campo de estudio», «Area de trabajo» (0 de «interés»), «Referencias contextuales»,
«Area empirica», etc.

(iii) Delimitar, en el area anterior de la «Accion educativa», un aspecto ineficiente, dificultoso o deficitario, revelador
de una necesidad de conocimiento o de unas reglas de ejecucion fundadas en un conocimiento sélido o innovador.
Este microacto se constata en diversas partes textuales como podrian ser «Situacion problematica», «Problema de
investigacion», «Contexto probleméatico», etc.

(iv) Formular una incégnita de conocimiento asociada a una «Accion educativa» y, desde el terreno de un «Contexto



de accion educativa» en que se desenvuelve el investigador, determinar cuales son los valores conocidos y cuales
los que deben conocerse. A este microacto (iv) van conectados, por lo general, unos objetivos de IE y unas razones
0 perspectivas que lo hacen oportuno, legitimo, conveniente o deseable. Este microacto se evidencia en secciones
textuales tales como «Problema», «Objetivos», «Pregunta de investigacion», «Justificacion», etc.

(v) Exponer tanto los conocimientos particulares anteriormente logrados en torno a esa incégnita o necesidad de
conocimiento/efectividad como la red tedrica donde se ancla esa particular IE. Una parte de esto se observa en
apartados textuales comunmente subtitulados «Antecedentes», «lnvestigaciones previas», etc. Otra parte se observa
en secciones tales como «Marco teorico», «Base Tedrica», «Aspectos conceptuales», etc.

(vi) Formular un método de respuesta plausible o de hallazgo validable y unas operaciones, instrumentos y recursos
de trabajo ligados a dicho método, siempre por relacidon a unos esquemas operativos transindividuales previamente
admitidos. Por lo comun, este microacto se expresa en apartes textuales que casi siempre se subtitulan
«metodologia» (?), «marco metodologico», etc.

(vii) Exponer los resultados de la busqueda o la respuesta al problema inicial, siempre bajo parametros de validez
operativa, de relaciones intertedricas actualizadas y de relevancia observacional-pragmatica. Por lo comun, esto se
observa en secciones textuales denominadas «Resultados», «Hallazgos», «Analisis e interpretacion de datos», etc.
Yendo méas al fondo, hacia los procesos de generacion textual, en esas subtareas comunicacionales observables se
descubren, en una fase previa, tres microactos subgenerales (no terminales; también podriamos decir que son tres
macroactos de menor nivel): DESCRIBIR, INSTRUMENTAR, EXPLICAR (o INTERPRETAR, para ciertos casos), los
cuales se correlacionan, respectivamente, con los tres componentes estructurales de la investigacion: lo empirico, lo
metodologico, lo tedrico.

Pero, yendo todavia mas en profundidad, se descubren, dentro de todos y cada uno de esos tres microactos
subgenerales, los microactos especificos (terminales) mas significativos, no observables, los cuales pueden ser
puestos en coincidencia con ciertas propuestas de Piaget (1960, 1972, por ejemplo) en torno a los conceptos de
«Psico-légica», «operaciones mentales» y «estructuras operatorias» (este autor planted la idea de relacionar
operaciones mentales ordinarias con sistemas formales l6gico-matematicos; aqui, siguiendo esa misma idea, solo se
plantea relacionar «microactos» de textos investigativos con la nocion piagetiana de «operaciones mentales» de
expresion légico-matematica, sin ir mas alla, por razones circunstanciales, en lo que podria ser un enfoque
piagetiano de los microactos en textos investigativos). Los microactos en cuestion, al menos los esenciales, pueden
referirse como sigue, advirtiendo que no se supone una relacion «uni-univoca» entre ellos y los sistemas formales
l6gicos, sino que a cada uno de aquéllos puede corresponder uno o mas de tales sistemas y uno mismo de éstos



puede corresponder a uno 0 mas microactos:

-IDENTIFICAR (designar, nombrar...): el autor selecciona o aisla entidades individuales dentro de conjuntos
previamente dados, en atencion a una necesidad o circunstancia de accion. Se expresa a partir de la relacion logica
de pertenencia de un elemento a una clase. Tiene lugar, por ejemplo, cuando se nombran objetos o casos que
permitan reconocer una situacion o un estado de cosas, sobre todo en el plano socio-circunstancial del trabajo y en
Su area empirica.

-DELIMITAR (parcelizar, sectorizar, distinguir ambitos...): el autor separa entre si dos 0 mas conjuntos amplios,
precisando el limite entre ellos. Se expresa como una operacion de clasificacion en el sentido de diferenciacion de
clases a niveles generales. Tiene lugar, por ejemplo, cuando se indica el area de accion educativa sobre la cual se
centra la IE.

-TAXONOMIZAR (construir clases y sistemas clasificatorios): el autor configura estructuras jerarquizadas de clases y
subclases, a varios niveles de inclusion, siempre por referencia a propiedades sistematicas que definen los limites de
clases, subclases y niveles de pertenencia-inclusion. Se expresa como una operacion de clasificacion o
diferenciacion de clases a niveles progresivos, basada en el manejo de propiedades, de relaciones de ordenamiento
por inclusién y, en general, de calculo de clases (unién, interseccion, etc.). Tiene lugar, por ejemplo, cuando se
organizan hechos o entidades concretas que mantienen entre si un esquema de inclusividad sucesiva y
diversificacion, sobre todo en las descripciones o registros observacionales.

-RELACIONAR (conectar clases segun vinculos relevantes): el autor define o formula nexos significativos
sistematicos, no taxondmicos, entre entidades individuales dadas o entre clases de entidades previamente
construidas por él, indicando las propiedades tipicas de cada nexo. Se expresa como operaciones del algebra de
relaciones. Tiene lugar, por ejemplo, cuando se hacen comparaciones entre elementos, cuando se describen
variaciones correlativas a dos o mas clases de elementos, cuando se estructuran secuencias de orden, etc.

-METRIZAR (graduar, definir escalas... El vocablo es usual en Stegmiiller, 1983, y, en habla hispana, en Mosterin,
1987): el autor formula o selecciona un sistema de valores continuos como referencia tipica (estable) para expresar
la multivariabilidad de limites de una propiedad (magnitudes). Se apoya, en general, en las operaciones con
funciones o célculo de relaciones funcionales. Tiene lugar, por ejemplo, cuando se establecen aspectos cuantitativos
de una propiedad, tanto en el plano de las descripciones empiricas como en el plano de las dependencias tedricas.

-REDUCIR (subsumir, desparticularizar...): dado un caso singular o una estructura observacional, el autor la asocia



con otros casos del mismo tipo y la adscribe (o reduce todos esos casos singulares) a una sola estructura abstracta
universal. Se expresa como un algebra de funciones, en especial como un célculo de isomorfismos. Tiene lugar,
sobre todo, en la modelizacion tedrica, bajo cualquiera de sus métodos (deduccién, induccién, introspeccion-
intuicion). La operacion inversa, que consiste en definir correlatos o realizaciones singulares a partir de una
estructura abstracta universal, es otra modalidad de este mismo microacto.

-SIMBOLIZAR (formalizar): el autor formula o selecciona un sistema de signos como referencia tipica (estable) para
expresar entidades, propiedades y relaciones. Se apoya, en general, en operaciones de calculo funcional y de
calculo linguistico. Es el caso, por ejemplo, de los lenguajes l6gicos y matematicos o de los simbolismos
diagramaticos e idiogramaticos (cuadros, tablas, flujogramas, convenciones graficas...).

Hasta aqui las aplicaciones del componente pragmatico de la Teoria del Texto a las IE. En dichas aplicaciones se
revelan sus condiciones elementales de variabilidad, tanto desde el punto de vista de una particularizacion de los
conceptos obtenidos por las dos teorias anteriores como desde el punto de vista de las necesidades de conexion con
el mundo de los hechos: en primer lugar, si hay un macroacto consistente en «responder una pregunta surgida
dentro de la ACCION EDUCATIVA en funcion de un CONTEXTO DE ACCION EDUCATIVA» es obvio que las IE
variaran en dependencia del tipo de «accidén educativa» («c»), del tipo de «contexto de accién educativa» («b»), del
tipo de «pregunta» asociada y de los diferentes «esquemas operativos» («Mi») de la accion de «responder» (notese
gue los conceptos implicitos en las palabras «pregunta» y «responder» son particularizaciones y nexos
observacionales exclusivos de la Teoria del Texto). En segundo lugar, si el género comun de ese macroacto consiste
en «responder» y dado que tal género de acciones contiene una fuerte marca de individualidad, es obvio que las IE
variaran segun el tipo de “individuo’ en cuestion, es decir, por el «perfil psicosocial» («f»); pero como ese mismo
genero de acciones contiene otra marca, tambiéen fuerte, de transindividualidad, es evidente que los conceptos «e»
(«esquema filosofico») y «d» («esquema de conocimientos») se traduciran en variaciones de IE. En tercer lugar, si
hay unos microactos subgenerales definidos como «describir», «instrumentalizar» y «explicar-comprender-
interpretar», entonces se deducen dos cosas: una, que las IE varian en el grado de "carga’ o ‘'marca’ (i.e., en el peso)
gue asignen a cada uno de esos tres microactos pre-terminales (IE empiricamente cargadas, |IE metodologicamente
cargadas, IE teoricamente cargadas); otra, que las IE contienen tres elementos l6gico-estructurales internos que
pertenecen al co-dominio de una relacion de variacion cuyo dominio es el conjunto de todos los demas elementos
sociocontextuales externos. Y, en cuarto lugar, si aguel macroacto factorizado en esos tres microactos pre-terminales
se traduce al fin en los microactos terminales indicados arriba, entonces las IE deben variar, cuando menos, en la
“carga’ ejercida por cada uno de esos microactos terminales en el interior l0gico-estructural de la IE. Veamos ahora
las aplicaciones mas importantes de la Teoria del texto en su componente semantico.



De acuerdo a las formulaciones de esta teoria, todo texto debe tener unos contenidos, significados o
representaciones mentales asociados. Dicho de otro modo, todo texto, incluso a nivel cotidiano, implica una
«modelacion». Ahora bien, en las dos secciones anteriores se dijo que toda investigacion, en cuanto accion
semidtica, se distinguia de otras acciones justamente por su rasgo de «modelar». ¢ Quiere decir entonces que no hay
diferencia entre «comunicar» e «investigar»? Aunque parezca una vuelta atras, es precisamente la Teoria del Texto
la que enfatiza una particularizacion de la accion (semiotica) de modelacion investigativa con respecto a las demas
acciones generales de modelacion. Segun esta teoria, son los datos pragméticos del contexto comunicativo los que
particularizan el tipo especifico de comunicacion. Si esos datos contienen referencias a un «contexto de accién
educativa», a una «accién educativa» y a un macroacto de «responder», es evidente que la «modelacién resultante»
debe ser sustancialmente distinta a la que resulta de datos pragmaticos ordinarios, los cuales conducen a
«modelaciones» ordinarias tipicas de la comunicacion cotidiana. Estas ultimas carecen de alcance teorico
sistematico-socializado (explicativo-interpretativo-comprensivo), mientras que aquéllas deben ser modelaciones en
funcién de una "Teoria Educativa’. Esto se sigue del mismo concepto tedrico de Texto. Sin embargo, sigue en pie
una dificultad: si la modelacion IE solo se produce al final, como resultado de la accion investigativa, siendo todo lo
anterior de caracter empirico y operativo, y si, al mismo tiempo, toda esta parte anterior sigue siendo un texto y si,
ademas, todo texto (incluyendo el texto empirico-metodolégico) implica una modelizacion, entonces ¢cual es la
diferencia? La Unica respuesta coherente es que en la IE hay modelizaciones no tedricas, que son sectoriales
(empiricas y metodoldgicas) y que no se diferencian por eso de las modelizaciones comunes a todos los textos,
mientras que, por otro lado, hay una modelizacion tedrica terminal y principal que constituye el objetivo sustancial de
la IE (y de toda investigacion). Esto conduce a la conclusién de que hay modelizaciones empiricas y metodolégicas
(comunes a cualquier otro texto) gracias a las cuales, en todo proceso completo de investigacion, se produce una
modelizacion tedrica terminal, que tiene caracter tedrico y que lo distingue de los procesos textuales ordinarios. Si
esto es asi, en el componente semantico de los textos investigativos hay «contenidos», «significados» o «modelos»
empiricos al lado de «contenidos», «significados» o «modelos» metodoldgicos, todos los cuales estan en funcion de
unos «contenidos», «significados» 0 «modelos» tedricos terminales, globales y caracteristicos. Lo mas importante de
todo esto es que las variaciones de |IE pueden analizarse, en cualquiera de sus partes l6gico-estructurales, en
términos de una triple relacion de "verdad referencial’ (lo empirico), “efectividad operativa’ (lo metodoldgico) y "validez
explicativa’ (lo tedrico), sobre la base de dos aspectos: lo real-factico y su respectiva modelacion, siempre en cada
una de esas tres instancias.

Por otra parte, hay que tomar en cuenta que a cada «macroacto» del nivel pragmatico corresponde una
«macroestructura» del nivel semantico, mientras que a cada «microacto» corresponde una «microestructura»
semantica y que, en general, a todo "arbol’ pragméatico corresponde un "arbol’ semantico, de tal modo que
«macroactos» generan «macroestructuras» y «microactos» generan «microestructuras». Por tanto, si tenemos un
macroacto como «responder una pregunta surgida dentro de la ACCION EDUCATIVA en funcion de un CONTEXTO



DE ACCION EDUCATIVA», entonces las macroestructuras semanticas estaran dadas por la definicion de esa accion
educativa, de ese contexto de accion y de esa pregunta particular. Pasando a los microactos pre-terminales,
«describir» se asocia a microestructuras pre-terminales que definen las entidades y relaciones descritas;
«instrumentalizar» se asocia a la formulacién de operaciones investigativas concretas y «explicar-comprender-
interpretar» se asocia a los modelos teoricos resultantes. Lo analogo ocurre con los microactos y microestructuras
terminales. Esto no afiade mucho a las aplicaciones antes expuestas, pero si revela la coherencia y posibilidades
practicas de analisis propias de esta via de razonamientos centrada en la Teoria del Texto. Veamos a continuacion,
como ultima parte de esta seccidn (ya que el componente Fisico carece, a propdsito de los textos investigativos, de
la misma relevancia de los componentes anteriores), las mas importantes derivaciones que pueden obtenerse del
componente sintactico de esta teoria.

Una aplicacion de interés tiene que ver con las caracteristicas tipicas del texto de la IE. Dado que esta marcado por
las necesidades pragmaticas implicitas en el macroacto «responder» y por una cierta realidad («accion educativa»:
“c’) que se erige como universo del discurso, entonces sus estructuras sintacticas globales estan orientadas segun lo
gue en la linglistica de mediados de siglo se denomino «funcién referencial del discurso». El texto de la IE es
entonces, por definicion pragmatica, un texto referencial, es decir, dirigido a HABLAR SOBRE LA REALIDAD
EXTERNA. En tal sentido, las fases i-vii consideradas arriba (pp. 217-219) se asocian a bloques sintacticos a nivel de
capitulo y seccion. Podriamos decir entonces que todo texto de IE se organiza sintacticamente en tres partes
mayores: una, al principio, en que se fija el universo del discurso («accion educativa») y se delimita una necesidad de
conocimiento; otra que tiene lugar inmediatamente después y donde se fija una estrategia operativa de respuesta; y
otra, al final, en la cual se elabora una nueva vision del mismo universo de discurso, ampliado esta vez mediante una
respuesta a la anterior necesidad de conocimiento. Dicho de otro modo, la sintaxis del texto IE puede formularse
como una secuencia de tres grandes unidades: la pregunta en torno a una accion educativa descrita; la operacion
estratégica de respuesta; la respuesta efectiva o solucion. Esto, que se presenta a la vista como una trayectoria
dentro de un eje secuencial o sintagmatico, implica en el fondo la existencia de un sistema amplio de tres categorias
paradigmaticas (jamas en sentido kuhniano), de las cuales el investigador selecciona las unidades que interesen
para combinarlas entre si en un eje sintagmatico. La primera de estas categorias paradigmaticas esta integrada por
el conjunto de los distintos ambitos de accion educativa vinculados a necesidades de conocimiento; la segunda, por
el conjunto de opciones operativo-metodoldgicas; la tercera, por el conjunto de datos de conocimiento disponibles y
por las diferentes posibilidades de respuesta. Como podra advertirse, estas tres categorias coinciden univocamente
con los elementos semiodticos transindividuales vistos antes (<E, M, T>), por referencia a los cuales se justifican y
legitiman las IE particulares. En cambio, en el nivel sintagmatico, la secuencia «pregunta-operacion-respuesta»,
formada por combinacion de elementos paradigmaticos, coincide también univocamente con la secuencia individual
vista antes (<Ei, Mi, Ti>), la cual define a cualquier realizacion singular IE. Asi, a través de este enfoque textual,
gueda coherentemente particularizado y remitido a los hechos observables aquel mismo constructo que se formulo



en el enfoque semiético:

Lo que se acaba de exponer coincide también con los tres microactos pre-terminales vistos en el componente
pragmatico: «DESCRIBIR», «INSTRUMENTALIZAR», «kEXPLICAR/INTERPRETAR». «Describir» responde al
constructo <E, Ei>y, por tanto, a la primera parte de la secuencia sintactica textual; «instrumentalizar» responde al
constructo <M, Mi>y a la segunda parte de la misma secuencia; «explicar/interpretar» responde al constructo <T, Ti>
y a la ultima parte de la estructura secuencial.

Detengamonos ahora en lo que podria ser una definicion formalizada, mas precisa, de cada una de esas tres
grandes unidades sintacticas que responden, como ya se dijo, al constructo semiético <(E, Ei), (M, Mi), (T, Ti)>y
también, correlativamente, a la estructura pragmatica de macro/microactos textuales.

La sintaxis que tipicamente define a la categoria semidético-textual E, y por tanto a todas sus realizaciones
particulares E...., Ej, tiene dos rasgos basicos: en primer término, todo el conjunto de proposiciones que lo forman
esta referido a (i.e.: asume sus valores de verdad por relacion a) un «mundo» de caracter singular, contingente o
«existencial», que solo existe en atencion a unas determinadas coordenadas de tiempo y lugar. Si usamos el simbolo
] («cuantificador existencial», en el mismo sentido de la Logica Formal) para expresar lo que es contingente o
singular y si ademas elegimos el simbolo W para expresar el concepto de «mundo», entonces podemos decir que
todo conjunto secuencial de proposiciones de los textos empiricos Ei esta siempre precedido de la marca global JW,
a manera de operador l6gico de gran alcance.

El segundo rasgo de esta sintaxis es que, en esencia, las proposiciones se conciben bajo un nexo de «conjuncion»
l6gica o adicion. Dado que se trata de un texto descriptivo, cuya funcién es registrar datos, no tienen lugar las
inferencias ni las conjeturas, es decir, entre una y otra proposicion no hay conexiones de «implicacion significante»
(en el sentido de Piaget/Garcia, 1982:13) ni de implicacién causal (aunque si puede haber conexiones por disyuncion
y por negacion). En esencia, pues, la sintaxis formal de los textos empiricos Ei, aquéllos que responden al microacto
pre-terminal «xDESCRIBIR», puede quedar reflejada en una expresiéon légica como la siguiente, donde la letras
minusculas 'p’ representan proposiciones, el signo "&’ representa una conjuncion y el signo "JW:’ se lee «En algun
mundo W ocurre que...»:

JW: (p1 & p2 & p3... & pn)



Considérese, a modo de ejemplo, el siguiente texto descriptivo IE, que luego, para mayor precision,
se analiza en términos de calculo de predicados o légica intraproposicional:

De los estudiantes que asisten a esta universidad, hay cuatro tipos: (a) los que necesitan
direccion institucional; (b) los que necesitan soporte institucional; (¢) los que necesitan
direccidn y soporte; y (d) los que no necesitan direccion ni soporte. Los mecanismos de
atencion estudiantil de la universidad no consideran estas diferencias, sino que manejan las
dificultades de los alumnos como si todos tuvieran igual necesidad de atencién.

En este ejemplo se nombran cuatro entidades o individuos: el primero es «esta universidad», que podemos
simbolizar "a’; el segundo es «los estudiantes», que podemos simbolizar "x’; luego esta la «direccidn institucional»,
que simbolizamos 'y’; y, por ultimo, esta el «soporte institucional», que simbolizamos "z’. Ademas de esto, hay tres
relaciones que describen a esos individuos: una primera relacion es «Asistir», que simbolizamos con la mayuscula
"A’y que liga alos "X’ con "a’; la segunda relacion es «Necesitar», que simbolizamos con la mayudscula "N’y que
vincula a los "x’ con los 'y’ y con los "z'. La ultima relacion podria llamarse «Discriminar», que simbolizamos ‘D’ y que
ligaa ‘a’ conlos x’, una vez mas. Sobre estas relaciones se constituye un texto descriptivo Ei cuyo esquema
sintactico particular puede ser el que sigue, donde las seis proposiciones se enlazan por conjuncion y todas ellas
estan bajo el alcance del operador existencial ']W’, el cual sefala la contingencia o la restriccion de todas las
proposiciones subsiguientes bajo los limites de un tiempo y un espacio determinados (para otros elementos de
notacion, véase la Tabla de Simbolos y Abreviaturas, en los Preliminares de este trabajo):

JW: (xAa)& (XiNy z2) & (XjNy) & (Xk N z) & (Xxm~Ny z)) & (a ~D Xi Xj Xk Xm)

La primera de esas proposiciones describe que ciertos estudiantes asis-ten a esta universidad: (x A a). La segunda
refiere que, de ellos, hay unos (los ‘xi’) que necesitan de direccion y de apoyo: (xi N y,z). La tercera proposicién dice
gue hay otros (los ‘Xj’) que so6lo necesitan de direccion: (xj N y). La cuarta expresa que otros (los ‘Xk’) solo necesitan
soporte institucional: (xk N z). La quinta proposicion refiere que otros estudiantes (Ios ‘xm’) no necesitan ni direccion
ni apoyo: (xm ~N vy, z), donde ‘~’ es un signo de negacion. Finalmente, la Gltima proposicion expresa que entre la
universidad ‘a’ y cada uno de los cuatro tipos de estudiantes no se cumple la relacion ‘D’ de atencion discriminada: (a
~D Xi Xj Xk Xm).



Lo mas importante de todo lo que se ilustra en el ejemplo anterior es la relacion de adicidon o conjuncion con que se
enlazan, una tras otra, las proposiciones de un texto descriptivo, lo mismo que su valor de verdad condicionado a un
«mundo» de coordenadas espacio-temporales contingentes. La importancia de este operador ] aplicado a W esta en
gue, bajo las proposiciones que estan a su alcance, es posible manejar los clasicos «cuantificadores universales»
(V), asi como, eventualmente, alguna conectiva «condicional» (del tipo x—>Yy), sin que por ello el texto en conjunto
deje de ser descriptivo (no tedrico) ni deje de estar referido a un «mundo» contingente o singular. Efectivamente,
cualquier cuantificador universal que describa a «todos» los individuos de las proposiciones, solo significara «todos
los de ese contexto», pero no «todos los individuos posibles». Del mismo modo, cualquier conectiva de caracter
condicional que eventualmente pueda aparecer bajo el alcance de 'JW’, s6lo expresara una contigiiidad de sucesos o
relaciones o, tal vez, una correlacion descriptiva, pero no una relaciéon de dependencia «causal» de caracter
legaliforme. Lo contrario, en cambio, sucede con los textos teoricos, aquéllos que estan asociados al microacto pre-
terminal «<EXPLICAR/INTERPRETAR» y que veremos en seguida.

La sintaxis que define a la categoria semiético-textual T, junto a sus realizaciones particulares Ti..., Tj, tiene también
dos rasgos diferenciales: uno es que sus proposiciones constituyentes no tienen como referente un «mundo»
singular contingente, sino un mundo abstracto y universal. Tales proposiciones no expresan lo que ocurre aqui o alla
0 ayer u hoy o maflama, sino lo que ocurre estrictamente bajo ciertas condiciones independientes de los limites de
los sucesos particulares. Formalmente, esto se traduce en gue todo texto de naturaleza tedrica se halla bajo el
alcance de un operador como W’ (=»para todo mundo»), el cual indica que tanto los individuos o entidades como
las relaciones en cuestion tienen caracter universal y abstracto. Tales individuos no son ya designaciones empiricas
sino entidades tedricas y esas relaciones no son ya descriptivas sino explicativas/interpretativas. Precisamente, a
diferencia de la sintaxis descriptivo-observacional, en este caso los enlaces esencialmente diferenciales son los
«condicionales» 0 «signos de implicacion» (no los implicadores «materiales», sino lo que Quine, 1968, llama
«implicacion causal»). Esto quiere decir que la conexidén basica producida entre proposiciones tedricas, las cuales
forman los textos <T, Ti>, expresan una relacion de dependencia explicativa entre hechos o, mejor, entre CLASES
DE HECHOS. En suma, la estructura sintactica que responde al microacto pre-terminal «explicar-interpretar» tiene
una forma l6gica como la siguiente, donde P’y v’ se leen como dos clases distintas de proposicionesy —>’ es el
signo de la relacion condicional:

W: p—>v
De acuerdo al esquema anterior, no importaria, realmente, que bajo el alcance de ‘W’ hubiera conexiones

«conjuntivas» o «disyuntivas» subordinadas; lo importante es que la conexién de mayor nivel es una condicional
(«implicacién estricta»). Tampoco importaria que hubiera algin cuantificador existencial bajo el alcance de ese



mismo operador (tal como ]x), ya que seria siempre de orden abstracto y universal y tendria siempre una funcion
tedrica, gracias a la marca de W y a la jerarquia de —>).

La descripcion sintactica de los textos correspondientes al microacto preterminal «instrumentalizar», aquéllos que
particularizan el constructo semiotico <M, Mi>, puede ser contextualizada dentro de la tradicion logico-filosofica de la
resolucion de problemas, la cual tiene un claro comienzo en la famosa «Ars Magna» de fines de la Edad Media,
pasando por el «Ars Inveniendi» y el «Ars ludicandi» de Leibnitz, hasta terminar en los refinados conceptos de
«calculabilidad», «decidibilidad» y «generabilidad» de una funcion, junto a las nociones de «algoritmo» y «heurismo».
Dentro de esta tradicion, la sintaxis de textos que describen operaciones o que expresan instrucciones de accion no
debe verse bajo la nocion de algoritmo, sino mas bien de heurismo, como es el caso de las operaciones que no
pueden ser confiadas a una maquina. En este sentido, dicha sintaxis se concibe como una secuencia lineal (de base
temporal) cuyas unidades proposicionales expresan acciones candnicas y cuyos enlaces expresan una relacion de
sucesion del tipo s1 ==> s2 ==> s3..., ==> sn, donde si define una accion canodnica y el simbolo "==>" define la
relacion de precedencia-sucesion. Toda la cadena s1 ==> s2... ==> sn puede ser concebida como una cadena
opcional Ci con respecto a otras posibles cadenas C;j..., Ck consideradas tambiéen validas para un mismo resultado
global deseado (S), de modo que la sumatoria de todas las unidades si, s2..., Sn viene a ser igual a S para cualquier
cadena. En las IE, es este resultado global deseado el equivalente al objetivo de investigacion, de tal forma que, sSi
simbolizamos dicho objetivo (o dicho resultado) con la expresion ya conocida Sn', entonces el esquema sintactico de
los textos con funcion instrumentalizadora es como el que sigue:

Sn; S1 ==>S2... ==> Sn

Con esto terminamos la descripcion de la estructura tipica comun de los textos IE bajo el enfoque sintactico de la
Teoria del Texto. Veamos ahora las posibles variaciones de la IE bajo esta misma perspectiva sintactica.

Al macroacto principal kcRESPONDER», donde esta implicita la accion de «<PREGUNTAR», se asocia una estructura
sintactica muy amplia que podemos definir a través de varias vias y cuyas variaciones se correlacionan con
variaciones de preguntas de investigacion y, por tanto, con variaciones de IE. Una de estas vias es el sistema formal
clasico de predicados de primer orden. Como se sabe, este sistema ha tratado de proveer herramientas para
formalizar la estructura intraproposicional de las frases u oraciones del lenguaje natural. Unas de estas herramientas
son las clases de elementos que pueden intervenir en un esquema intraproposicional, a saber: cuantificadores,
argumentos, predicados y conectivos. La clasica frase «todos los cisnes son blancos», por ejemplo, puede ser mejor
examinada si se interpreta «para todo individuo de este mundo ocurre que, si ese individuo es un cisne, entonces
dicho individuo es blanco». Bajo esta ultima interpretacion, el término «todos» responde a la nocién de



CUANTIFICADOR (podria ser también «algunos»); el término abstracto «ser un cisne» es un PREDICADO, como
también lo es «ser blanco»; el término «individuo» (0 «cosa» u «objeto» o «entidad») responde a la idea de
ARGUMENTO o elemento al cual se aplica un predicado; la relacion abstracta «si..., entonces» responde a la idea de
CONECTIVO, en cuanto que forma una proposicidon molecular uniendo entre si las proposiciones atdmicas «x es un
cisne» y «x es blanco». Este ultimo es un conectivo CONDICIONAL, pero los hay también CONJUNTIVOS,
DISYUNTIVOS, etc. La idea fundamental que se quiere esbozar a propdésito de estas cuatro clases de componentes
intraproposicionales (cuantificadores, argumentos, predicados y conectivos) es que toda pregunta consiste en un
esquema proposicional donde falta por identificar uno de esos cuatro elementos. Si usamos el signo ° para indicar un
elemento no identificado, tendremos provisionalmente cuatro esquemas universales de PREGUNTA, a saber:

A) (°X) Fx —> Gx
B) ("X) °x —> GX
C) ("X) F° —> Gx
D) ("X) Fx ° GX

En A) se desconoce a cuantos individuos conocidos se aplica una relacion ya conocida (como seria el caso de los
sondeos electorales, imaginando que el abarque de los conceptos "y $ pudiera ser puesto en correspondencia con el
abarque de los niumeros naturales). En B) se desconoce una de las propiedades o predicados que satisfacen una
cierta relacion (como seria el caso de preguntarse cuales son las variables que inciden en la desercion escolar). En
C) se desconoce cuales o qué individuos de una poblacién conocida satisfacen una cierta relacion (en realidad, esto
equivale a preguntarse por propiedades mas especificas incluidas en una propiedad general conocida). En D) se
desconoce qué tipo de nexo vincula entre si a dos hechos conocidos, que es el modelo mas extendido de las
investigaciones cientificas. A estas cuatro clases de esquemas proposicionales interrogativos se debe afadir el caso
de las preguntas de dominio cerrado, con el tipo de respuestas «si/no» o «verdadero/falso», el cual viene a constituir
una quinta clase de esquemas (tipico de las investigaciones «contrastivas»), donde el signo = remite al valor de
verdad de toda la proposicion:

E) [("X) Fx —>Gx] =°

Tenemos entonces que las IE tienen esas cinco variaciones, desde el punto de vista sintactico correspondiente al
macroacto «responder». Es de suponer que cada uno de estos cinco tipos implican variaciones especificas en el



plano de los microactos, pero no profundizaremos en ello. En todo caso, el hecho de que una IE cualquiera se oriente
hacia uno u otro de estos cinco tipos es producto de los datos originados en el nivel pragmatico o sociocontextual de
la accion semidtica. Finalmente, para terminar este enfoque sintactico, y textual en general, hay que tomar en
cuenta una variacion obligada y notoria en el plano amplio de los diferentes lenguajes de IE. Al revisar las tres
variaciones de metodo propuestas en la seccion anterior (M1: deduccion, M2: induccién, M3: introspeccion-intuicion),
se deduce que cada una de ellas exige, por razones tedricas, un lenguaje diferente. La deduccién (M1), por apoyarse
en el hallazgo de proposiciones especificas virtualmente contenidas en proposiciones generales, requiere una
delimitacion precisa de los significados envueltos en las palabras; por tanto, ante el riesgo de polisemias y giros
ambiguos propios del lenguaje natural, opta por un lenguaje l6gico-matematico que haga patentes esos significados y
gue permita efectuar calculos independientes de los contenidos singulares. La induccion (M2), por su parte, ya que
se apoya en el hallazgo de proposiciones generalizadas a partir de un indice de probabilidad basado en frecuencias,
requiere de unas técnicas sofisticadas de conteo y comparacion cuantitativa, cosa que lleva a un lenguaje numérico-
aritmético. La intuicion (M3), a su vez, por apoyarse en apreciaciones directas y acercamientos inmediatos a través
de las vivencias y recursos experienciales, desecha los lenguajes artificiales (l6gicos, aritméticos, etc.) que
bloquearian los hallazgos evidentes interponiendo un largo trecho entre la pregunta y sus respuestas, disponiendo
mas bien del lenguaje natural, el mismo que suele acompafar las vivencias espontaneas y las experiencias
cotidianas. No quiere decirse con esto que M1y M2 no usen en absoluto el lenguaje natural, lo cual es imposible, ni
gue M1 excluya necesariamente las técnicas aritmeético-estadisticas ni que M2 prescinda siempre de formulaciones
l6gico-matematicas ni que M3 renuncie del todo a alguna que otra aplicacién de lenguajes artificiales. Lo que se
quiere decir es que los planteamientos y hallazgos centrales de la investigacion tienen lugar cada vez por un tipo de
lenguaje especifico dependiente del tipo de método. A su vez, como ya se sugirié antes, estas variantes de método
se corresponden, teoricamente, con tres respectivas variantes de «estilo de pensamiento» (vid. sup.).

Una observacion importante con respecto a estas diferencias correlativas pensamiento-método-lenguaje es que ellas
en si mismas no implican, al menos teoricamente, variaciones de «exactitud». Esto constituye un aspecto totalmente
distinto que no esté incluido dentro de las propiedades de IE. Por definicidn, se supone que toda investigacion, en
general, se orienta hacia propdésitos de exactitud linglistica, ya que se trata, como se dijo antes, de un discurso
referencial (expresivo de un ‘'mundo’ externo, intersubjetivo) que se valida por sus nexos con un estrato
transindividual <E, M, T> y jamas de un discurso «emotivo» 0 «poético» (expresivo de un mundo interno, subjetivo),
restringido al individuo. La investigacion, sobre todo la IE, se caracteriza por una proyeccion sociocontextual, lo cual
exige un alto valor «intersubjetivo» (Popper, 1982) que solo es posible mediante una precision univoca de los objetos
sobre los cuales se habla, lo cual, a su vez, sélo es posible a través de un lenguaje no ambiguo. Ademas, la
investigacion en general, también la IE, exige valores altos de confiabilidad interna (ya que de sus resultados
depende la efectividad de las acciones sistematico-socializadas) que solo son posibles mediante opciones claras de
validacion, lo cual, una vez mas, solo es posible a través de un lenguaje no ambiguo.



lenguaje en que vienen expresados. Y un lenguaje es exacto en la medida en que sus términos y operaciones L
remitan a un hecho u objeto w con la minima probabilidad de que w se confunda con sus contiguos o adyacentes w’,
w»... Asumiendo que el mundo es reconstruible (cognoscitivamente) en términos de entidades y relaciones del tipo
gue sea, es claro que para referirnos a cualesquiera de las mismas, nuestras operaciones de referencia L deben fijar
los limites mas alla de los cuales w deja de ser tal para confundirse con w’ o w». En la medida en que estos limites
sean «difusos» o amplios, L decrece en exactitud y, a la inversa, en la medida en que sean univocos (i.e., que
encierren a w y soélo a w) L incrementa su exactitud. Es por ello que, al menos en la vida cotidiana, donde suelen
darse las mas criticas situaciones de interés para el ser humano, resulta por lo comun mucho mas apreciable
intersubjetivamente una expresion como «su sueldo sera de Bs. 64.073,00» antes que otra como «Ud. tendra un
sueldo suficiente para sus necesidades y acorde con sus capacidades». A este respecto, es sorprendente cOmo en
situaciones criticas de la vida ordinaria y en el plano individual todos exigimos un lenguaje exacto y, en cambio, en el
plano de la Educacion y las Ciencias Sociales en general sobreabunda la retérica y muchos abogan por la «riqueza y
fecundidad» del lenguaje verbal y por las expresiones linglisticas espontaneas y libres de prescripciones. Por
oposicién al lenguaje referencial exacto existe otro que comunmente se denomina «ideolégico» (véanse Reboul,
1986, y Hurtado, 1992, entre muchos otros) y que, por supuesto, no esta incluido en una definicién de IE. Se
caracteriza basicamente por lo siguiente: su macroacto consiste en conmover y motivar, no en «describir» ni
«explicar»; sus objetivos de accion (Sn’) estan dirigidos a nuevas actitudes y disposiciones de animo, no a nuevas
estructuras cognoscitivas; su area de impacto es el animo, la emotividad, no la razon ni la mente; sus constructos
operativos son valores y vivencias, no los datos cognitivos ni las operaciones racionales; sus campos de referencia
W son difusos y de limites muy amplios, no exactos; sus recursos de ordenamiento son las metaforas y las formas
literarias de la estética, no los sistemas o estructuras convencionales del conocimiento (ver grafico 4-3 para una
comparacion entre los dos extremos).



GRAFICO 4-3: DIFERENCIAS EXTREMAS ENTRE DOS 'DISCURSOS'

A través de todo este capitulo se intentd construir una base l6gico-tedrica para un modelo de la variabilidad de IE,
tomando como punto de partida tres teorias de inclusion decreciente. La primera de ellas, la Accion, ofrecio el
sistema de condiciones extra-estructurales mas global que ejerce variaciones en el sistema estructural de IE. La
segunda, la Semiética, ofrecio las definiciones acerca de la naturaleza de las relaciones comunes esenciales y de
dichas variaciones. La ultima, el Texto, ofrecié una particularizacion de los datos anteriores, junto a unos
mecanismos de enlace con el plano de la observacion. En realidad, en las derivaciones y aplicaciones
correspondientes a cada una de esas tres teorias se encuentra ya un modelo teérico de la variabilidad de las IE, en
lo cual consiste el objetivo de este estudio. Pero, para efectos de claridad y organizacion, en el capitulo siguiente se
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intenta presentar una formulacion sintética o consolidada de dicho modelo.
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CAPITULO 5

EL MODELO VIE: (II) FORMULACION SISTEMATICA

«No se llega, naturalmente, a una pluralidad totalmente irreductible e
inconexa, a una variedad disparatada, que seria cientificamente intratable;
sino a una pluralidad irreductible, unida por relaciones a las que no se
impone la condicion 'unitiva’ de converger en un elemento central, cosa o
concepto, de modo que todos |os elementos aparezcan sometidos a la unidad
de per spectivax.

(Juan D. GarciaBacca)

1. Un modelo de variabilidad de la |IE

1.1. Los componentes del Modelo en la dimensidén general

1.2. Los componentes del Modelo en la dimension

especifica
1.3. Las relaciones generales

1.4. Las relaciones especificas

1.5. Clases y condiciones de variabilidad de la IE
1.6. Sintesis




2. Patrones de Investigacion Educativa

2.1. Patrones empiricos de |IE

2.2. Patrones tedricos de |E

2.3. Patrones metodologicos de |IE

2.4. Patrones textuales de |IE

2.5. Patrones globales

En e capitulo anterior se construy6 una base |0gico-tedrica para explicar lavariabilidad delas |E. En las derivacionesy
aplicaciones efectuadas alrededor de esa base se obtuvieron los e ementos mas significativos que pueden formar parte de un
MODEL O, también tedrico, de dicha variabilidad. Ahora, en este capitul o, esos elementos son puestos en proximidad entre si y
ordenados en un conjunto sistemético reducido. Para ello, este capitulo se divide en dos secciones mayores. en la primera se
formula el modelo en referencia; en la segunda se determinan los mas importantes patrones en | E.

1. UN MODELO DE VARIABILIDAD DE LA INVESTIGACION EDUCATIVA

Este model o se construye sobre la base de cuatro nociones formales e instrumentales: la nocion de COMPONENTE del modelo
(i.e., ‘factor’ delared de variabilidad), lanocién de DIMENSION DEL COMPONENTE o NIVEL DEL MODELO, lanocién
de ASPECTO DEL COMPONENTE y lanocion de RELACIONES DE DEPENDENCIA ENTRE COMPONENTES.

COMPONENTE del modelo es cualquier constructo o conjunto de constructos que expresa variabilidad, siempre por relacion a
un sistema genera o red. Si entendemos «variabilidad» como una propiedad tedrica que se traduce en un complegjo de elementos
interconectados, entonces cada uno de esos elementos (asi como también ciertos subconjuntos de ellos) vienen a ser
“componentes’ o factores parciales’ de la propiedad en cuestion. En un sentido formal, componente es un conjunto de elementos
ligado a un conjunto de valores (i. e.: un paradigma), cada uno de los cuales aparece en virtud de (o se correlaciona con) los
valores de otros componentes.

DIMENSION DEL COMPONENTE o NIVEL DEL MODELO es, dentro de lared de variabilidad, la estructurade
agrupamiento entre componentes menores, la cual da origen a distintos planos jerérquicos de inclusion. Asi, por gemplo, €



model o que se expondra contiene diez componentes en el nivel méas especifico, & de unidades menores, mientras que, al ser éstos
agrupados en una dimension mayor, el model o contiene sélo dos componentes en € nivel mas amplio, como veremos después.
Formamente, ladimension es unafuncion que asigna a cada elemento del modelo un cierto estrato o nivel jerarquico dentro de
un sistema de inclusiones sucesivas.

ASPECTO DEL COMPONENTE esalgun criterio que diferenciael campo de interpretacion de los valores internos de un
mismo componente, lo cual modifica relativamente el sentido o significado especifico del mismo. No siempre se da el caso de que
un componente presente distintos aspectos, en cuyo caso €l significado de sus valores debe ser interpretado por relacion aun
Unico criterio. Pero hay otros cuya designacion general o nombre técnico cubre méas de un campo de aplicacion, o sea, remite a
mas de unainterpretacion de sus valores. De esa manera, para algunos componentes el modelo postula los dos siguientes aspectos:
el aspecto ‘transindividual’ (o ‘supraindividual’), donde los valores del componente en cuestion se aplican a una comunidad,
grupo social o entidad geo-histérico-cultural, y € aspecto ‘individual’ (‘personal’ o ‘subjetivo’), en que los valores del mismo
componente se aplican solo al investigador, sujeto o participante de la accion de | E. Para efectos de notaciones simbdlicas, y solo
cuando sea indispensable, esta diferencia de aspectos se expresara escribiendo primero la maylscula que simboliza el nombre del
componente, seguida por el signo =1 para el aspecto individual (indicando asi que los valores de ese componente se aplican aun
solo individuo) o por € signo >1 para €l aspecto transindividual (indicando asi que dichos valores se aplican a un grupo social o
comunidad). Por g emplo, los tipos de esquemas fil oséficos (axiol6gicos y epistemol 6gicos) que estan en el contexto de la accion
de investigar y que funcionan como condicionantes de todo trabajo de |E (aunque no figuren expresamente en €l texto de |E)
constituyen el «Componente Filosofico», simbolizado con laletra F. Pero como tales tipos de esquemas pueden interpretarse unas
veces como valores aplicables ala persona o individuo investigador (‘aspecto individual’) y otras veces como valores aplicables
alacomunidad de |E (‘aspecto transindividual’), entonces la variabilidad de lared se vera afectada por tal diferencia, cosa que
en |as notaciones simbdlicas se marcariacomo F=1 o como F>1, respectivamente, sdlo si es necesario. Cuando se mencione
cualquier componente X sin precisar su aspecto, X debera entenderse entonces como la suma o unién de los dos subconjuntos
definidos por ambos aspectos (i.e.: X: {X=1}+{X>1}). Pero hay un componente en particular, [lamado ‘componentetedrico’ y
simbolizado como Ti (...Tj), el cua constituye uno de los nucleos estructurales de las realizaciones particulares de IE y cuyos
aspectos no obedecen ala diferencia «individual/transindividual» sino a otra diferencia muy caracteristica: el componente
‘tedrico’ de cualquier |E particular puede concebirse tanto en el sentido de (i) punto de partida («base tedrica») o de cuadro
referencial («marco tedrico»), como en el sentido de (ii) resultado explicativo/interpretativo o producto final delalE. El sentido
() define un aspecto del componente tedrico, mientras que (ii) define otro aspecto. Aungque ambos estan bajo la coberturade lo
gue aqui se concibe como subestructuratedrica de |E (a lado de las subestructuras empirica'y metodoldgica), si los
confundimos no podriamos explicar ciertos nicleos importantes de lared de variabilidad. Para distinguirlos, entonces, se hablara
por un lado del *‘aspecto a-TEORICO’ (=inicial-tedrico) y, por otro, del ‘aspecto v -TEORICO’ (=final-tedrico), ambos dentro
del componente tedrico. Asi, cuando hagafalta, €l simbolo aTi sereferirda componente estructural tedrico Ti de cualquier IE,
pero audiendo a su aspecto a-tedrico (en tanto que referencia de trabajo), mientras que lanotacion v Ti aludird a su aspecto v -
tedrico (en tanto que representaciOn explicativalinterpretativa con caracter de objetivo terminal de |E, efectivamente logrado).



Formamente, el aspecto del componente se define como una «funcion» (a) que puede ser aplicada mas de unavez a cualquiera
de los componentes del modelo en cualquiera de sus dimensiones posiblesy que asigna a cada uno de ellos alguno de los
siguientes seis valores pertenecientes a conjunto A: {(=1), (>1), ((=1) + (>1)), (aT), (vT), ((aT) + (vT)), 0}. O sea, cada
componente puede concebirse como individual (=1) o como transindividual (>1) o como ambas cosas ((=1) + (>1)); o como a-
Tedrico (aT) o como v -Teorico (v T) o como ambas cosas ((aT) + (v T)); o finalmente, como ninguna de estas cosas
mencionadas (0). Més adelante se aportaran otros detalles al respecto; por ahora solo se intentd destacar €l acance de la nocién de
ASPECTO DEL COMPONENTE dentro del modelo.

LasRELACIONES DE DEPENDENCIA ENTRE COMPONENTES son nexos o definiciones de la interconexion que tiene
lugar entre los factores de variabilidad. Eslo que daa modelo el carécter de red o sistema. La natural eza de estas interconexiones
no estemporal ni causal, sino condicional, en €l sentido de relaciones de dependencia. Ellas indican que cada uno de los diversos
aspectos de lavariabilidad de la | E se explica por € influjo de un componente sobre otro, en e sentido de que los valores que
asuma el componente ‘condicionado’ dependen de los valores que asuma el componente ‘ condicionador’. Como todas las
Ilamadas «relaciones de orden», éstas se caracterizan por ser «irreflexivas» (ningin elemento depende de si mismo),
«asimétricas» (nunca los componentes pueden intercambiar entre si el rol de condicionador), «completas» (ningun componente
aparece desvinculado de otro bajo larelacion global de dependencia) y «transitivas» (si a depende de b y éste depende de ¢, por
fuerza entonces a dependera de ¢). Esta Ultima caracteristica resulta de especia interés, ya que queda estipulado que todo
componente del modelo reflgjara no solo la dependencia del componente que |o precede inmediatamente, sino también la
dependencia de todos | os otros componentes anteriores, hasta el punto de que el Ultimo componente del modelo (que es el texto de
lalE) reflgjaralas marcas de todos y cada uno de los deméas componentes. Por |0 demés, estas rel aciones tienen tambieén distinto
alcance 0 ‘dimension’: si interconectan dos unidades menores o componentes del nivel mas especifico, seran relaciones
especificas, pero si enlazan entre si subconjuntos de esas unidades seran entonces relaciones gener ales. El sentido de esta
diferencia de dimensiones de relacion radica en lo siguiente: en primer término, hay interconexiones mas precisas que otras (las
relaciones especificas son mas nitidas o menos difusas que las generales) y parece conveniente que el modelo las discrimine, al
menos para efectos de desarrollo ulterior y para evadir posibles trivialidades; en segundo término, dado que un mismo
componente suele conectarse con mas de uno, esta distincion permite calcular € ‘peso’ de cada uno de éstos dentro de una
interconexion amplia. Y a aclaradas estas nociones formales, podemos exponer e modelo, comenzando por unavision
diagramatica integral como la que aparece en el Gréfico 5-1.
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1.1. Los Componentes del Modelo en la Dimension Gener al

El modelo se estructura en dos componentes mayores, de acuerdo alo deducido de la Teoriade la Accion. El primero de ellos es
comun atoda accion sistematica-socializada, aunque aqui se particulariza paralalE: es el componente o sector
EXTRAESTRUCTURAL, € cual contiene todos los datos contextuales que predeterminan la |E. El segundo es especifico dela
investigacion, el componente LOGICO-ESTRUCTURAL, que contiene los datos internos del trabajo, en cuanto proceso u obra
perceptibley aislable, y que, muy especiamente, constituye los Ultimos factores de lared de variabilidad. Es decir: el primer gran
componente contiene las condiciones de variabilidad, mientras que el segundo contiene o expresa los efectos o resultantes de
dicha variabilidad. Normalmente, cuando nos preguntamos por que varian las | E, estamos aludiendo al trabajo u obra observable
en cuanto efectos de variabilidad, o sea, al componente |6gico-estructural; en cambio, cuando hallamos respuesta a esa pregunta
fijando las condiciones de dicha variacion, estamos refiriéndonos a componente extra-estructural. Dentro de este modelo,
entendido como respuesta tedrica, se formula que este componente contiene las razones de la variabilidad de IE, de tal modo que,
en general, larelacion entre ambos componentes mayores se expresaria del siguiente modo, donde EE simboliza a primer
componente, L E simboliza a segundo y el signo —> simboliza las posiciones de antecedencia/consecuencia paralarelacion de
dependencia

Enunciado 1: IE: EE —> LE (O también: IE(EE) = LE)

Lo que se formulaen e enunciado anterior es que las | E varian en dependencia de factores contextuales que no forman parte de la
investigacion en si misma, sino del entorno de accion. Lavalidez de tal enunciado se desprende de la primera hipétesis de este
estudio: s admitimos que toda | E es una accion, tenemos que admitir que toda | E varia en dependencia de sus factores
contextuales.

El mismo enunciado, dentro de su respectiva cadena de razonamientos, viene a ser un argumento de solucién ala célebre
polémica entre «externalistas» (los que abogan por un enfoque psicosociol0gico de lainvestigacion) e «internalistas» (los que
abogan por un enfoque |6gico-estructural). Las propuestas externalistas (psicologistas, sociohistoricistas, etc.) se hicieron fuertes a
partir de las tesis kuhnianas, tratando de imponerse a enfoque logicista popperiano, sin que hasta el momento se haya concluido
definitivamente la polémica. Particularmente reveladora de esta polémica es la distincién entre «logic of discovery» y «psychology
of research» (Kuhn, 1970). Por otra parte, este mismo enunciado 1 constituye también un punto de vista aternativo dentro de la
discusion en torno alas «revoluciones cientificas», ya que permite replantear el problema del progreso de la cienciano como un
caso aislado de la produccién de conocimientos, sino en cuanto problemadel progreso de | as acciones humanas sisteméti co-
socializadas en general.



Dentro de cada uno de esos dos componentes mayores se construyen dos subsistemas de variabilidad, con relaciones internas a
cada subsistemay con relaciones que van desde el primero hacia el segundo, siempre sobre la base de diez componentes
especificos distribuidos entre ambos. En los Gréficos 5-2 y 5-3, que son aspectos parciales del modelo general diagramado en €l
Gréfico 5-1, se visualizan los componentes especificos dentro de los dos componentes mayores, prescindiendo de | as relaciones
intersi stémicas.

En e sector extra-estructural los componentes obtienen una definicion adicional que hace referenciaasu ‘ dimension’
subgeneral. Seguin esta definicion no especifica, dichos componentes se agrupan en dos areas amplias: ladel contexto
SOCIOLOGICO, aguélla que expresa las caracteristicas individuales y los modos interaccionales entre el investigador, sus
destinatarios, la organizacion educativa, etc., y lade contexto EPISTEMICO, aguélla gue expresa campos presuposicionales
ligados a creencias, valores, posturas de conocimiento, informaciones descriptivas y explicativas acerca de la Educacion, jergas
técnicasy lengugjes, etc. Esta delimitacion puede visualizarse en el Gréfico 5-2.

De modo andlogo, también en e sector |6gico-estructural |os componentes obtienen una definicidn adicional que precisa su
natural eza desde un punto de vista subgeneral, estableciéndose dos &reas internas: lade ladimension REPRESENTACIONAL,
gue tiene carécter de proceso mental (semiotico-semantico) no observable, y lade ladimension COMUNICACIONAL que
rebasa el trabajo de la persona para situarse de frente a grupo social («acto de comunicacion, semioético-sintactico»), con la
diferencia, esta vez, de que |los procesos mental es pasan a un plano de tangibilidad haciéndose observables a través de un texto de
|E (lo cual aparece representado en el Gréfico 5-3).

Conviene hacer notar que esta delimitacién de dimensiones subgenerales, tanto para éste como para aquél componente mayor, no
contempla en si misma ningun tipo de relaciones de dependencia. Estas sdlo ocurren entre las demas dimensiones o niveles del
modelo. Lafuncidn de estas delimitaciones subgenerales, por tanto, no es la de mostrar interconexiones de dependencia, sino lade
extender definiciones adicionales referidas a la natural eza de | os subconjuntos internos de cada componente mayor. Estas
definiciones adicionales permiten ampliar la capacidad explicativa del modelo y, al mismo tiempo, simplificar su exposicion
cuando asi se requiera. Simbolizando por Dsy De los contextos socioldgico y epistémico, respectivamente, y por Dr y Dc los
ambitos representacional y comunicacional, respectivamente, se pueden formular otros dos enunciados tedricos:

Enunciado 2: {EE} = {Ds} + {De}

Enunciado 3: {LE} = {Dr} + {Dc}
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1.2. Los Componentes del Modelo en la Dimension Especifica
Como ya se dijo, los componentes especificos del modelo de variabilidad | E se integran en dos clases.

los que tienen carécter de antecedentes o condicionantes de variacion, ubicados en el sector extraestructural, y los que tienen
caracter de consecuentes, efectos o resultados de variacion, ubicados en el sector 10gico-estructural. Estos Ultimos nos interesan
en tanto que son productos de trabajo y en tanto que, como tales, muestran diferencias y semejanzas que urge explicar y controlar
en el plano de la praxis; os primeros, en cambio, nos interesan en cuanto explicaciones de estas diferencias y semegjanzas. Yaque
los componentes especificos del sector 16gico-estructural fueron ya descritos en los Capitulos 2 y 3, dedicaremos mayor atencion a
los del sector extra-estructural (ver Gréfico 5-4 para unareferencia aislada).

-EL COMPONENTE ORGANIZACIONAL (O): corresponde alo que en € capitul o precedente se |lamé «concepto "b'» o



«contexto de accion de | E». Esta concebido agui como un factor de orden organizacional porque, para el caso delalE, resulta
absolutamente dependiente de unainstitucion educativa que promueve, patrocina o exige la produccion de conocimientos. Las
instituciones educativas actlan como marco organizacional de | E bgjo distintas modalidades, comenzando por el desarrollo de la
[lamada «funcion de investigaci 0n» (trabajos de ascenso, proyectos de departamentos de investigacion, ponencias, publicaciones,
etc.) y terminando con los requisitos académicos de grado (tesis, monografias...), sin olvidar el posible desarrollo de laidea del
«docente-investigador» a nivel de aula o de procesos docentes regulares. Este marco organizaciona puede ser una universidad,
una escuela, un liceo e, incluso, una editorial especializada o el departamento de adiestramiento de una empresa. En cualquier
caso, la nocion de componente or ganizacional remite no sélo a unas coordenadas soci 0-espaci o-temporales, sino también a unas
politicas y programas de investigacion, a unos destinatarios tipicos, a una normativa reguladora, a unos sistemas de produccién-
difusion y aunas relaciones interpersonales. Es evidente que todo esto conforma un importantisimo cuadro de condiciones que se
traducen en multiples variaciones de la | E. Se supone que este componente organizaciona depende de los
MACROCONTEXTOS SOCIALES, ubicados mas alla del modelo. Basicamente, este componente presenta exclusivamente un
aspecto TRANSINDIVIDUAL (o sea, la «funcion a», cada vez que se aplique, solo le asigna a este componente el valor >1
dentro de los posibles valores del conjunto A).

-EL COMPONENTE PERSONAL (P): corresponde alo que en e Capitulo 4 se denomind «concepto "' » o «Perfil
psicosocial». Se entenderd ahora como un cuadro de condiciones de carécter individual, subjetivo, tanto en una esfera psicoldgica
como en una esfera cultural. Aungue este componente define més propiamente al sujeto investigador, no debe olvidarse gque,
teoricamente, cubre también a los sujetos destinatarios de | E (evaluadores, gerentes, usuarios, etc.). Para efectos de este model o,
interesa destacar dos tipos de condiciones adscritas a este componente, uno de caracter psicologico y otro de caracter cultural: el
primero puede ser denominado ESTILO DE PENSAMIENTO (yaexplicado en el capitulo anterior) y el segundo, POSICION
SOCIAL (también explicado antes). Este Ultimo define un rol, unaimagen y, en sintesis, un grado de ascendencia o influencia
interpersonal. El estilo de pensamiento, por su lado, define latendencia a un cierto esquema procedimental de operaciones
mentales (en sentido piagetiano) en los procesos ordinarios de adquisicidn de conocimientos personales. En el desarrollo histérico
de la ciencia han quedado deslindados, como se veraluego y como se sugirié ya en capitul os anteriores, tres esquemas
procedimental es. deduccidn, induccion e introspeccion-intuicion. Y, si es cierto que «la ontogenia repite la filogenia» (al lado de
las propuestas de la «Epistemol ogia Genética» de Piaget, 1975), entonces esos mismos esquemas pueden ser asociados atres
estilos de pensamiento que determinarian, por parte del investigador, la seleccion de posturas epistemol égicas anivel del
componente filoséfico y, consecutivamente, la seleccion de métodos a nivel 16gico-estructural. Como referencia adicional, hay
gue destacar laimportancia de este componente per sonal como factor condicionante de variabilidad | E, no solo sobre el sector
|6gico-estructural, sino también sobre el mismo sector extraestructural. En efecto, asi como el componente or ganizacional
determina | os aspectos supraindividual es de |os demas componentes extraestructurales, el componente per sonal determinalos
aspectos subjetivos de los mismos. En tal sentido, todos estos componentes del sector extraestructural deben entenderse como una
interrelacion de los aportes del sujeto con respecto alos aportes de la organizacion y de la sociedad. Igual que el componente
Organizacional, también éste se halla fuertemente condicionado por los MACROCONTEXTOS SOCIALES, los cuales explican,



por ejemplo, ciertos rasgos del perfil personal dentro de una cierta organizacion a partir de las experiencias adquiridas en otras
organizaciones.

-EL COMPONENTE FACTUAL (‘E’): corresponde alo que en el capitulo precedente se [lamd «concepto ‘¢’ » 0 «Accion
Educativa». Queda concebido como €l universo mas amplio paratoda | E, es decir, como laREALIDAD-OBJETO de busqueda
y exploraciones en la cual se detectan dominiosy necesidades de conocimiento. Por ser de orden contextual, €llarebasalos limites
de los individuos investigadores en cuanto realidad problematica muy vasta frente ala cual éstos adquieren el compromiso de
elaborar explicaciones progresivas, acumulativas y dindmicas en términos de lineas, proyectosy programas de investigacion. Méas
alla de toda captacion individual o personalizada, la accion educativa, en tanto que componente factual supraindividua de toda
|E, se concibe en el modelo como el dominio universal, de orden féctico-observacional, de una posible ‘ Teoria Educativa’,
también supraindividual, que funcionaria como imagen de ese dominio. En la construccion de dicha imagen, adecuada a aquel
dominio, participarian uno a uno, grupo por grupo, através de largas lineas de tiempo, todos los investigadores con sus
particulares trabajos. Esto significa que las |E no empiezan ni terminan necesariamente con un solo individuo: méas bien, frente a
‘LAS IE esta‘LA’ IE, como intento supraindividual (supratemporal, supraespacial) de modelar la acciéon educativa. Esto se
explica mediante el concepto de «estructuras diacrénicas» de lainvestigacion, frente alas «sincronicas», como se dijo varias
veces en €l capitulo anterior, de tal modo que (en el grafico 5-13, a final de este capitulo, se intenta representar la diferencia entre
ambas estructuras, utilizando el concepto de «fases CONSTRUCTIVA, CONTRASTIVA Y APLICATIVA»). Asi, laaccion
educativa no es un constructo personal sino «intersubjetivo», en el sentido de gque es captada, estructurada mentalmente y descrita
segun patrones observacional es propios de una culturay compartidos sobre la base de acuerdos y convenciones. Evidentemente,
dada lainfluencia del componente personal sobre este componente factual, como veremos luego, hay también un proceso de
seleccion de areas factuales y de jerarquizacion de necesidades de conocimiento que depende de |os intereses, competencias,
posicion y estilo de pensamiento de |os sujetos investigadores, al 1ado de las politicas y lineamientos marcados en €
componente or ganizacional.

-EL COMPONENTE FILOSOFICO (F): corresponde alo que en el capitulo anterior se [lamé «concepto "€ » 0 «Esquema
filosofico». Queda concebido, en este modelo, como un sistema funcional que, desde la base misma de las tomas de decision y de
las sel ecciones persona -grupales, asigna valores de interés, significacion y estructuracion conceptual alos datos que son objeto de
captacion. Méas que un simple conjunto de creenciasy valores en e plano individual, como a veces se define, este componente
opera en cambio como especie de filtro ordenador-sel ector de |os datos sensorialesy cognitivos que entran en contacto con €l
individuo-grupo (en cuanto "unidad cultural’), por relacion con criterios de relevancia, convenienciay operatividad-manejo
cognitivo. Antes que de “conjunto’ o de inventario exclusivo de la persona, tiene, pues, carécter de “funcion» individual-grupal.

L os productos de dicha funcion corresponden a un doble plano: axiol6gico, referido a preferencias, interesesy calificaciones
éticas, y epistemol 6gico, referido a modos de conocimiento, vias de acceso cognitivo y operaciones de ordenamiento. En calidad
de componente CONTEXTUAL (pragmatico) de lared de condiciones de variabilidad de la | E, este componente filosofico
responde, en el plano axiol6gico, por las decisiones acerca del interés, prioridad y orientacion exploratoria de |os distintos sectores



del componente factual o realidad-objeto. Por jemplo, una particular variante axiol 0gica definida como "neoliberalismo radical’
veria con buenos 0jos la seleccidn de areas de comercializacion y privatizacion dentro del componente factual, mientras que
podria desechar las necesidades de conocimiento en éreas tales como |os programas educativos en materia de reivindicaciones
salariales, etc. Por otro lado, en €l plano epistemoldgico, este componente responde por las concepciones acerca de la naturalezay
funcion del conocimiento y por |as selecciones en asuntos de vias operativas de indagacion, estructuras de representacion y
sistemas expresivos. Atendiendo ahora ala posicion de este componente dentro de lared contextual (extra-estructural), no es
razonable colocarlo antes del componente factual, inmediatamente después del perfil individual y de los esquemas institucionales,
ya que este componente filosofico se define como funcion individual-sociocultural (no exclusivamente individual) y no es posible
gue opere ni que se forme fueradel contacto con las realidades factuales o realidad-objeto. En este model o, toda variante
filosofica es de formacion posterior a contacto con dichas realidades. Estas contienen en si mismas las influencias del grupo o de
la unidad cultural sobre el individuo (recuérdese que la | E es parte de la accion educativa), incluyendo las influencias fil osoficas
de orden supraindividual. Por tanto es necesario, previamente, el contacto de los individuos con el componente factual paraluego,
desde alli, integrar esquemas determinados dentro del componente filosofico. En suma, como veremos luego a propésito de las
relaciones de dependencia, este componente es producto de las operaciones efectuadas en |os tres componentes anteriores. En
cuanto a su aspecto, ya quedo claro que representa, por un lado, una estructura transindividual (filosofia organizacional) y, por
otro, una estructura subjetiva (filosofia personal). Es decir, la «funcién a», al ser aplicada méas de una vez sobre € componente F,
de todos aquellos posibles valores de A, solo le podra asignar en unos casos € valor >1 (transindividual) y en otros casos €l valor
=1 (individual).

-EL COMPONENTE INFORMATIVO (T): corresponde alo que en € capitulo precedente se denomind «concepto "d' » o
«Esquema de conocimiento». Para efectos de este model o, recordando que cada uno de |os componentes contextuales o
extraestructurales es unainteraccion entre rasgos individuales y rasgos supraindividuales, e componente infor mativo se define,
en su aspecto supraindividual, como un sistema de datos cognitivos, tanto descriptivos como interpretativos y explicativos, que
constituyen el patrimonio representacional (intelectual, cultural...) del conjunto virtual de investigadores (ain cuando, de hecho,
cada investigador en particular suelaignorar algun érea o elemento de este patrimonio). En este sentido, todas las noticias,
referencias, descripciones, vocabulario técnico, teorias, experiencias, etc., que representen la accion educativa configuran
subconjuntos dentro de este componente infor mativo. Por otro lado, en su aspecto individual, dicho componente se materializa
en el conjunto de datos cognitivos de gue efectivamente dispone cada investigador en particular, como producto de su formacién
profesiona y de sus aprendizajes personales. En cualquier caso, aunque los datos de este componente no son solo tedricos, sino
también empiricos, su valor como nucleo de variabilidad radica en el caracter abstracto y universal que puedan tener tales datos,
ya que los conocimientos empiricos por si solos no conducen a variaciones tedricas del componente |6gico-estructural (que eslo
postulado en el modelo) ni tienen, en general, la capacidad de unificacién/diversificacion necesaria para determinar variaciones
estables. Es por eso que, en el modelo (ver nuevamente el Gréfico 5-1), no se marcan relaciones especificas entre éste y €l
componente empirico del sector |6gico-estructural. En resumen, el sentido del componente informativo T dentro del modelo de
variabilidad se asocia a su posibilidad de funcionar como "Teoria Educativa’ general, unanimente admitida, de modo equivalente



al concepto kuhniano de «Ciencia Normal» (de hecho, toda "teoria y toda "ciencianormal’ incluyen también |os respectivos
campos descriptivo-observacional es que fungen como referencias). Igual que arriba, la «funcion ax», a ser aplicada més de unavez
sobre este componente T, de todos aguellos posibles valores de A, solo le podra asignar en unos casos €l valor >1 (transindividual)
y en otros casos €l valor =1 (individual).

-EL COMPONENTE OPERATIVO (M): corresponde a concepto de «Esquema operativo de accion», definido en el capitulo
anterior. Su concepto en el modelo equivale al de marco de secuencias tipicas de operaciones parcia es encaminadas a resol ver
necesidades de conocimiento, marco que pertenece al dominio de una comunidad o entidad sociocultural, de modo andlogo al
concepto de «Ciencia normal» antes mencionado. En su aspecto transindividual, este componente incluye todas las posibles
rutinas de accion, cada una con su respectivo respaldo en el componente filosofico. Las modas y tendencias que reflgjan
preferencia hacia una de estas rutinas en particular definen también, de época en épocay de una a otra unidad geocultural, las
caracteristicas del aspecto transindividual de este componente (ala manera de los «Paradigmas» kuhnianosy alo largo de una
linea DIACRONICA). En su aspecto individual, dicho componente se concreta en las competencias heuristicas (procedimental es,
instrumentales, etc.) de cada investigador. También aqui, como arriba, la «funcion a», a ser aplicada més de una vez sobre este
componente M, de todos agquellos posibles valores de A, solo le podra asignar en unos casos el valor >1 (transindividual) y en
otros casos €l valor =1 (individual).

Con todo esto, entonces, el sector extraestructural se define, en principio (0 sea, sin considerar sus relaciones) como una estructura
constituida por los seis componentes que acaban de definirse. Este es el sentido del enunciado que sigue, donde‘O’, ‘P’ ‘E’, ‘F’,
‘T’ y ‘M’ simbolizan respectivamente |os componentes organizacional, personal, factual, filoséfico, informativo y operativo:

Enunciado4: EE=<O,P,E,F, T, M>

L os componentes més especificos del sector 16gico-estructural fueron ya exhaustivamente definidos en e Capitulo 4. Para efectos
de laformulacion del modelo, el COMPONENTE EMPIRICO Ei gueda concebido como aquella érea educativa problematica
gue, seleccionada en virtud de los datos del componente contextual factual E, se toma como dominio especifico de cada |E
particular. La naturalezaformal de este componente es, como ya se explico, una secuencia de proposiciones unidas por
conjuncion, bajo el alcance del operador existencial ‘]W:’. Opera en calidad de dominio o universo de investigacion, en €l sentido
de que, mediante la formulacion de una pregunta-problemay através del componente metodol 6gico Mi, dicho dominio se
proyecta en un esquema representacional (componente v -tedrico v Ti) que responde a la preguntay despegjalaincognita. Por su
parte, el COMPONENTE METODOL OGICO Mi tiene la naturaleza de una funcién gue hace corresponder |os valores del
componente empirico Ei con determinados valoresdel COMPONENTE v -TEORICO v Ti. Finamente, este ultimo
componente debe entenderse bajo dos aspectos: en tanto que toda | E asume como punto de enclave algunared tedrica
previamente existente (bien como base de partida 0 como meta o como soporte de desarrollo), este componente se define como



marco explicativo que circunscribe los hallazgos (aspecto a -Tedrico). Pero es sobre todo en atencidn a su capacidad paratales
hallazgos como e componente tedrico adquiere un valor significativo en el terreno de las necesidades de conocimiento. En este
segundo sentido (aspecto v -Tedrico), se concibe como € producto abstracto, universal y sistematico de una operacion de

model acion representacional del componente empirico. Bajo esa acepcion, se define formalmente como una secuencia de
proposiciones unidas por implicacién semantica (o «estricta» o «material») bajo € alcance de un operador universal ‘*W:’. Estos
tres componentes constituyen la esencia del proceso de |E en cuanto elaboracion individual o en cuanto accion semidtica
particular. El dltimo, el COMPONENTE TEXTUAL Txi se define por referencia a una operacion de construccion linguistica
sometida a unos significados y a un contexto extra-estructural dentro de una accién comunicacional. Mientras |0s primeros tres
pertenecen a una dimension representacional individual o, alo sumo, semigrupal, o textual pertenece a una dimension
comunicacional, en el sentido de acceso publico o intersubjetivo al trabajo individual. Més en general, |os tres componentes
relativos a proceso semantico en si mismo se definen globalmente como unafuncion, tal como se explico en e capitulo anterior:

Enunciado 5: Mi (Ei) = w-Ti (o también: Mi:Ei—>w-Ti)

Y, en cuanto alaintegracion del componente textual, puede formularse 1o siguiente, donde Txi simboliza un «texto» particul ar
cuaquiera:

Enunciado 6: (Mi (Ei) = @-Ti) —> TXi

Se notard, seguramente, que mientras los enunciados tedricos 5y 6 del sector |6gico-estructural definen ya unarelacion
intrasistémica (en términos de funcién |16gico-matemética), en cambio e enunciado 4 del sector extraestructural sélo formulauna
hexatupla carente de operaciones o funciones. Laidea es que | as relaciones de este Ultimo sector se explicaran més adelante,
mientras que lafuncion sefidladaen 5y 6 no se contempla en el conjunto de relaciones de dependencia. Esta relacién funcional
del sector |6gico-estructural es de naturaleza distinta alas demas relaciones de dependencia que se describen paratodo € modelo.

1.3. Las Relaciones Generales

Segun ya se explico, las relaciones general es de dependencia son aquéllas que tienen lugar entre componentes de nivel o
dimensién mayor que el especifico. Teoricamente, se trata de relaciones inespecificas o difusas que marcan nexos de variabilidad
entre subconjuntos de factores. En e model o presentado se precisan siete conexiones de dependencia general, equivalentes alas
flechas de linea negra en los diagramas (ver Gréafico 5-5). La primera de ellas, como vimos, es la que se da entre |os sectores
extraestructural y 106gico-estructural y que fue explicada en paginas anteriores (ademas, esta relacion se deduce de las otras seis
relaciones generales, tal como puede verse com mayor claridad en el Gréfico 5-6, tomando en cuenta que toda relacion de
dependencia es «transitiva», como ya se dijo). Nos centraremos, por tanto en las seis relaciones general es restantes.
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GRAFICO 5-5: GRAFO DE RELACIONES GENERALES
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GRAFICO 5.6: RELACIONES GENERALES DE DEPENDENCIA

-RELACION DE <O, P> A <E, F>: unainteraccion entre los componentes or ganizacional O y personal P determina
variaciones en el subconjunto formado por los componentes factual E y filoséfico F. Quiere decir que, en general, en
dependencia de las caracteristicas personales del investigador, sumadas a unos lineamientos, proyectos y rasgos organizacionales,
se determinan éreas globales de accion educativa al lado de esquemas axioldgicos y epistemol dgicos. En otras palabras, € hecho
de quelalE privilegie ciertos sectores de la realidad educativa, enfocados bajo determinados angulos filosoficos, depende de un
conjunto de condiciones en que se mezclan tanto las politicas y planes de las instituciones de investigacion como |os rasgos
personales de |0s sujetos adscritos a esas instituciones. No debe olvidarse, por cierto, que € subsistema ‘<O, P>’ seleccionaria
cualquier variante del subsistema‘<E, F>' en dependencia, a su vez, de las expectativas ubicadas en los MACROCONTEXTOS
SOCIALES.



-RELACION DE <E, F> A <T, M>: el subsistema de variantes de orden informativo T y operativo M que existe en una
determinada comunidad de | E esta condicionado, en general, por todo un complejo de factores, los més proximos de los cuales
son factores de orden filosofico mezclados con |os tipos de realidades educativas que resulten preferidos por esa comunidad. De
otramanera: las posturas axiol 6gico-epi stemol 6gicas que asuma una comunidad de | E en asociacion con agquellas realidades
objeto de estudio que resulten privilegiadas por dicha comunidad constituyen condiciones determinantes para el tipo de teoriasy
esguemas procedimental es de investigacion tipicos de esa comunidad.

-RELACION DE <E, F> A <Eij, Ti>: estarelacion tiene lugar desde €l sector contextual extraestructural hacia el sector
representacional 10gico-estructural. Como se sabe, toda realizacion singular | E selecciona un tipo de realidad-objeto bajo estudio
(Ei) y laasocia con una particular &reateorica (aTi). Ahorabien ¢de qué depende esa seleccion de determinadas &reasEi y aTi en
asociacion reciproca? Segun larelacion general postulada en este model o dicha seleccion depende, en conjunto, de las posturas
filosoficas predominantes en la comunidad ala que pertenece el investigador, a lado de los intereses empiricos globales
(factuales) preferidos por esa misma comunidad. Pero, en otro sentido y bajo otra perspectiva de variabilidad, esta seleccion de
areas <Ei, Ti> depende también de otro complegjo de factores, tal como se plantea en la siguiente relacion general.

-RELACION DESDE <T, M> HACIA <Ei, Ti>: desde otro punto de vista, €l tipo de cuerpos informativos T preferido por una
comunidad de |E, junto con €l tipo de esquemas oper ativos M por ella privilegiados, se convierten en un complejo de condiciones
incidentes sobre las escogencias que cada investigador particular |leve a cabo en materia de sus objetos individuales de estudio y
de sus bases 0 marcos tedricos adecuados al mismo.

-RELACION DESDE <T, M>HACIA <Mi, Txi>: sabemos también que toda | E particular elige un cierto camino procedimental
Mi (componente metodol 6gico Mi de | E, 16gico-estructural) junto con un cierto lenguagje investigativo Txi (componente textual
de |E, l6gico-estructural). Luego, las condiciones que influyen en esa eleccion individual y que provienen del sector contextual
extraestructural son, en conjunto, tanto |os cuerpos cognoscitivos (componente contextual infor mativo T) predominantes en la
comunidad ala que pertenece € investigador, como los esquemas oper ativos M también predominantes en esa unidad
geocultural. Pero desde otro angulo, considerando las relaciones 16gi co-estructural es internas de cada | E particular, esas mismas
escogencias de método y de lenguaje son funcién del complejo de factores <Ei, aTi>, como se sefiala en lasiguiente y Ultima
relacion general.

-RELACION ENTRE <Ei, aTi>Y <Mi, Txi>: €l tipo de objeto de estudio seleccionado por un investigador (componente
empirico de IE), en conjuncidn con €l tipo de areainicial-tedrica que considere adecuada (componente a-tedrico de |E)
constituye un complejo de condiciones que inciden, a su vez, en la escogencia de un cierto esquema procedimental (componente
metodologico de |E). De alli, se obtienen los resultados de investigacion que, si son explicativos, conforman una segunda
aparicion del componente tedrico Ti en su aspecto WT (aspecto final-tedrico). De este resultado, junto a todos |os el ementos



precedentes, se genera un cierto lenguaje investigativo (componente textual de |E).

Todas estas relaciones generales que se acaban de explicar son, como se ha repetido, difusas e inespecificas, lo cual lesimprime
un caracter de tendencias amplias. Tomadas por si solas, sin considerar las relaciones especificas, resultarian tal vez demasiado
ampliasy poco explicativas. Sin embargo, todas ellas estén inferidas de las teorias generales tratadas en €l capitulo precedentey
su funcién en e modelo es, méas que todo, ayudar a definir la natural eza de |os componentes especificos. Las descripciones que
terminan de hacerse pueden condensarse en el siguiente enunciado:

Enunciado 7:

(((O, P)—>(E, F))—>(T, M))—> ((((Ei, a Ti)—>(Mi)—> v Ti)—>Txi))

1.4. Las Relaciones Especificas

Como puede observarse en los Gréficos 5-7a'y 5-7b, € modelo considera diez relaciones especificas, entendiendo por tales las que
se pro-ducen entre los componentes menores y que en los distintos gréficos van representadas por lineas delgadas. Hay que hacer
notar que estas relaciones no conectan entre si atodos y cada uno de los componentes, sinosolo a aquéllos que resultan suficientes
para explicar la variabilidadde la |E més alla de lo resuelto por las relaciones generales. En ese aspecto, |as relaciones especificas
resultan ser muy puntualesy definidas: no interesa un recorrido exhaustivo por todos los componentes menores del modelo en
busca de tales relaciones; |o que interesa es determinar solo aguéllas que sean significativas. Considerando que es sobre el soporte
de éstas como se formulan, al final, las clasesy condiciones de variabilidad dentro del sistema légico-estructural delalE, en este
apartado nos limitaremos apenas a describir brevemente el significado y posicion de cada relacion, dejando paralas formulaciones
finales |os detalles respecto a su capacidad explicativa dentro del modelo.
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GRAFICO 5-7(a) GRAFODE RELACIONES ESPECIFICAS

Una primera relacion especifica conecta al componente Per sonal con e componente Filosofico. Traduce unaimportante
incidenciadel contexto Sociol bgico sobre el Epistémico. Tomando en cuenta que el antecedente de larelacion (P) esta ubicado
predominantemente en un aspecto I ndividual, se infiere que su respectivo consecuente (el componente filosofico) va ser afectado
no tanto en calidad de factor grupal o supraindividual sino en cuanto marco epistémico de cada investigador en particular (aspecto
subjetivo).

Otrarelacion especifica conecta alos componentes Filosofico F y Operativo M. Yaque, en virtud de larelacion anterior, €l
primero de estos dos componentes asume sus valores dentro de un ambito individual y dado, ademés, que e mismo funciona
ahora como antecedente con respecto al componente oper ativo, se deduce que también esta vez |o operativo ocurre mas dentro
del ambito del sujeto que del de lacomunidad o institucion. El significado de esta relacion (que constituye, como se veraa final,
unatrayectoria que arranca de larelacion antes descritay terminaen o textual (ver Gréfico 5-8)) traduce una correspondencia
entre los marcos filosoficos del individuo y sus esquemas procedimentales de tipo intelectual .

A latrayectoria de dependencias sucesivas que estaimplicita en las dos relaciones precedentes, se afiade otra relacion méas que va



desde €l sector contextual (extraestructural) hasta el sector 16gico-estructural y que une al componente contextual Oper ativo M
con el componente M etodol6gico Mi en €l otro sector. También en este caso se trata de una relacion que afecta al ambito
individual del sistema. Su significado atiende a las incidencias que sobre el método de cada |E gjerce el tipo de mecanismos
operatorios con que € sujeto tiende aresolver los problemas del contexto.
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GRAFICO 5-7(h) RELACIONES ESPECIFICAS
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GRAFICO 5-5: RED SINTAGMATICA ‘A” DE DEFENDENCIA

L a cadena de dependencias sucesivas ya mencionada termina con una rel acion especifica que tiene lugar solo dentro del sector
|6gico-estructural y que enlaza entre si los componentes M etodoldgico Mi y Textual Txi. Significa, sencillamente, que en toda |E
el tipo de lengugje utilizado depende del tipo de método, asociado regresivamente a todos |os puntos relacionales de la trayectoria
indicada.

Otra secuencia distinta (ver Gréfico 5-9) comienza con unarelacion que ocurre dentro del contexto sociol égico: es laincidencia
gue gierce € tipo de institucién de | E (componente Or ganizacional O) sobre la clase de acciones educativas (componente
Factual E) que supraindividual mente predominen en un contexto cualquiera. El sentido de estarelacion esta en €l caracter
condicionador que tienen las politicas y los perfiles institucionales (adscritos, a su vez, a expectativas macrosociales) sobre los
temas de estudio en el sector pragmético.



Esta secuencia se prolonga ahora con una segunda relacion que cruza desde lo contextual hacialas realizaciones de IE y queliga
entre si los componentes Factual E (pragmético) y Empirico Ei (semantico). Esta relacién expresalainfluencia que operan los
tipos de temas supraindividuales (a nivel institucional) sobre los tipos de temas que elige un investigador (en el plano subjetivo).

El dltimo edlabdn de esta secuencia (Gréafico 5-9) corresponde a la relacion entre los componentes Empirico Ei einicial-Tebrico
aTi, dentro del sector 16gico-estructural. Para este caso, 10 a-Teorico debe entenderse como ‘MARCO’ o enclave conceptua y no
como construccion terminal de | E (recordando que toda investigacion, como se aclaro arriba, distingue entre teorias de apoyo aTi
y teorias obtenidas como producto final v Ti).
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GRAFICO 5-9: RED SINTAGMATICA ‘C” DE DEPENDENCIA

Unatercera cadena de dependencias sucesivas (ver Grafico 5-10), que tiene lugar en un aspecto individual (debido a componente
gue encabezalarelacion inicial), se genera a partir de larelacién especifica entre los componentes pragméticos Personal P e
Informativo T, marcando una nueva transicion entre |os contextos sociologico y epistémico. El significado de estarelacion
traduce lainfluencia g ercida por los datos del perfil individual (formacidn, competencias...) sobre los valores de |os esquemas
cognoscitivos del sujeto (teorias que maneja, descripciones que domina, vocabularios que emplea...).



La cadena en cuestion finaliza con una doble relacion: 1a que hace depender al componente Tedrico aTi (16gico-estructural) del
componente Informativo T (extraestructural epistémico) y la que expresa el influjo de éste sobre los valores del componente
Textual.

En conclusién, asi como las relaciones general es nos explican las mas amplias conexiones entre subconjuntos de variabilidad,
todas estas relaciones especificas nos explican las dependencias detalladas entre unos y otros el ementos menores de variabilidad.
Y, a propio tiempo, permiten hacer inferencias sobre sectores intermedios de lared: aclaran los transitos entre lo sociolégico y 1o
epistémico, entre lo representacional y 1o comunicacional y entre lo pragmético (extraestructural) y 1o semantico-sintactico (16gico-
estructural). Igualmente, permiten explicar como y en qué medida unos mismos valores de un determinado componente son
producto de dos 0 més clases de val ores ubicados en componentes distintos. Ademas, estas rel aciones especificas permiten definir
lavariabilidad y sus condiciones en términos de cadenas o secuencias de dependencias sucesivas (redes sintagméticas de
variabilidad). Finalmente, si se comparan entre si las relaciones generales con las especificas en funcion de dos 0 mas puntos de
variacion, es posible calcular deductivamente cual es dependencias resultan mas fuertes que otras, lo cual daunaideadela
fecundidad del modelo en general. Algunas de estas posibilidades son las que se trabagjan en el apartado que sigue. Todo lo
anterior puede condensarse en el enunciado siguiente:

-Enunciado 8:
(P—>F—>M—>Mi—>Txi) + (O—>E—>Ei—>Ti) + (P—>T—>(Ti+Txi))

A través de todo lo que se ha expuesto hasta aqui se hallaformulado ya el modelo de variabilidad de la lE que se solicito en los
objetivos de este estudio. S6lo queda resaltar, a efectos de comprension y claridad expositiva, las clases y condiciones de
variabilidad implicitas en dicho modelo, para después obtener de alli |os patrones descriptivos de variacion de |E. Antes de eso, y
con el objeto de definir e resultado tedrico del estudio, se ofrece el siguiente intento de presentacion semi-formalizada del

model o, donde VI E es un predicado |6gico que significa «variabilidad de la |E» y que se aplicaa argumento indefinido x. Asi,
VIE(x) significa: «cualquier elemento o hecho de este mundo es una variacion de investigacion educativa». Tenemos, entonces:

VIE(X) sl y sOlo Si:
1) x=<C,V,D,A Vi, a d>
2) C es un conjunto no nulo de COMPONENTES o formantes de |la propiedad VIE, que tienen forma

de argumentos proposicionales (p. g.: «organizacion», «sujeto», «método», «texto», «v -teoriax», etc.).



Extensionalmente, C: {O, P, E, F, T, M, Ei, Mi, Ti, Txi}

3) V esun conjunto de VALORES diferencial es cualitativos discretos que tienen forma de predicados
proposicionales (p. g.: «ser deduc tivo», «ser inductivo», «ser intuitivo», etc.).

4) D es un conjunto de DIMENS ONES estratos o niveles: {«general», «subgeneral», «intermedio»,
«especifico»}.

5) A es un conjunto de ASPECTOS o valores referidos a campos de aplicacion social: «Individual »,

«Transindividual», «Individual+ Trans», «inicial-tedrico», «final-tedrico», «Inicial Tedrico+ Final Tedrico», «No individual-no
Trans-no Inicial Tedrico-no Final Tedrico» (o también: {=1,>1, (=1+>1),a T,v T, (OT+v T), 0}).

6) v es una funcion cuyo dominio es C y cuya imagen es V, generando proposiciones | 6gicas cuyos argumentos son |os miembros
de Cy cuyos predicados son los miembros de V.

7) i esuna funcion de C en D, que ubica cada Componente de VIE en una Dimension o nivel jerarquico.
8) a es una funcion de C en A, que define e campo de inter pretacion de cada Componente.

9) d es una relacion de Dependencia, interna a todo conjunto-producto CXVXDXA, la cual genera una estructura de orden en
dicho conjunto, solo después de haberse aplicado las funciones anteriores.

10) Para todo x se cumplen los enunciados 1-8 formulados en las paginas anteriores.
1.5. Clasesy Condiciones de Variabilidad dela |l E

Unavez aplicada lafuncion v sobre C (ver punto 6 de la semiformalizacion del modelo), es decir, unavez que se definen los
posibles valores que es capaz de asumir cada uno de los componentes especificos, setiene €l punto de partida paraformular clases
de variabilidad: sobre el conjunto CXV, producto de lafuncién v, cada sucesivaaplicacion i y a generara clases de variabilidad.



Finalmente, la aplicacion de las relaciones de dependencia d sobre |os productos de todas | as otras funciones (o sea, sobre €
conjunto CXVXDXA, producto de las aplicaciones sucesivas de v, i, a) estableceralas condiciones de variabilidad entre unasy
otras clases. Sin llegar, ni mucho menos, ala exhaustividad, comenzaremos por definir algunos de |os posibles valores para cada
componente especifico, 1o que puede entenderse como una muestra del conjunto-producto CXV. Al hablar de ‘muestra’ se quiere
hacer referenciaal carécter abierto o funciona del modelo: éste no es de ningiin modo un inventario que contiene definitivay
expresamente todos y cada uno de los valores caracterizantes de los componentes. S6lo muestra, amodo de ‘ casillas vacias', los
lugares donde se inscriben tales caracterizacionesy las estructuras que las relacionan. Cualquiera podria luego definir otros
valores parav:C—>V y el modelo cumpliria su labor explicativa para esas definiciones (al menos si las hipétesis basicas son
adecuadasy s las derivaciones fueron consistentes; en caso contrario habria que desechar el model0). Es, pues, en este sentido en
gue se dice que es «abierto», ya que, en primer lugar, apunta a soluciones abstractas y, en segundo lugar, pretende ser un marco
hipotético general que puede ser desarrollado en instancias cada vez més detalladas (como suele ocurrir con las primeras
formulaciones de todo model0). Bgjo esta orientacién se establecen a continuacion algunas clases y condiciones de variabilidad
gue resultan significativas, siempre sobre |a base de |os elementos obtenidos en el Capitulo 4.

1.5.1. Variabilidad en EE (Sector Extraestructural, Pragmatico)

Debe recordarse que este sector EE constituye el contexto de laaccion de |IE y que, en virtud de las funciones que generan
Dimensionesy Aspectos, dicho contexto asume varias modalidades y perfiles: 1o social y 1o cognitivo; lo individual y lo
transindividual. En especial, debe entenderse como un cuadro de condicionamientos previos o predisposiciones de accién que
varian de una a otras personas y de una a otras coyunturas socioespaciotemporales. El punto de enclave més amplio de todo este
cuadro esta en los macr ocontextos sociales (ya trabajados en Sociologia mediante € «networks analysis» y otros conceptos
(Reyes, 1988, entre otros)), los cuales determinan las diversas composiciones y redes macroaccionales en una sociedad, tales
como la Educacion y sus instituciones, asi como numerosos rasgos de personalidad anivel individual. De ali, y en particular dela
configuracién especifica de la macroaccion educativa de una sociedad en unas ciertas coordenadas geohistoricas, surge la
institucion educativa como entramado que controla la ubicacion y desplazamiento de los individuos. Eslo que en el modelo se
define como Componente Or ganizacional, marcado por unas funcionesy misiones, por una estructura operativa que incluye
procesos rutinarios tipicos al lado de tecnologias de accion, por una cultura grupal, por una secuencia “biogréfica’ de aprendizajes
organizacionales, etc.

Laformulacion de los valores V del modelo para este componente organizacional depende de una adecuada Teoriade la
Organizacion en calidad de ‘teoriaauxiliar’ . Aunque en este estudio no se maneja sistematicamente lainclusion de teorias
auxiliares, quedan marcados tanto su necesidad como sus puntos de conexion estructural (igual cosa ocurrira con respecto alos
valores V del modelo paralos componentes personal y epistémicos, donde se requeriria de teorias psicol égicas). Por ahora,
provisionamente y solo atitulo de ilustracion, asumiremos algunos supuestos elemental es que tienen mas que todo el carécter de
perspectiva de desarrollo del modelo en el plano organizacional. En Picon (1991) se hallan los siguientes puntos de partida, que



tienen la ventaja adicional de particularizar las organizaciones universitarias, estrechamente ligadas alaaccion de |E: las
organizaciones en general son, desde un cierto punto de vista, entidades que «aprenden», vale decir, que construyen y van
modificando sus mapas representaci onal es «colectivos correspondientes a la mision o fines de la organizacion, a sus politicas, sus
estructuras organizacionales y sus tecnologias» (p. 70), en lo cual estaimplicito un conjunto de «fendGmenos tales como creencias,
valores, normas, estrategias de accion y supuestos» (p. 68). Este punto de vista, a su vez, se sostiene en el principio segun € cual
«toda conducta humana deliberada se apoya en un constructo mental que tiene para el sujeto un caracter normativo por cuanto
leindicalo que debe hacer s quierelograr los resultados que se propone» (p. 69). En un trabajo més reciente (Picon, 1993:1),
esta base semidtica de una teoria organizacional parece recibir un énfasis alin mayor:

«Desde una determinada per spectiva, e aprendizaje puede definirse como el proceso de
construccion, prueba y reconstruccion de una cierta forma de pensamiento. Segun esta definicion, el
aprendizaje implica un tipo particular de cambio: aquél que modifica en alguna medida las bases
cognitivas del comportamiento del hombre en su desenvolvimiento individual o colectivo. Mientras
mas profundo sea ese cambio, mientras mas afecte los valores, principiosy creencias en los cuales se
apoya nuestra vision del mundo y de nuestra participacion en el mismo, mas dificil y hasta doloroso
sera el correspondiente proceso de aprendizaje.»

Para efectos de la definicion provisional que se hard més adelante de los valores V del componente O, interesan muy
especiamente esas nociones de «constructo mental» como producto de un «aprendizaje», ya que permiten una analogia entre los
componentes «organizacional» y «personal» y, por tanto, una fuerte unificacion de todo e modelo, como se veraluego. Tales
nociones son tan fuertes dentro de esta teoria organizacional, que sobre ellas se instaura una diferencia conceptual entre
aprendizajes «de recorrido simple» y «de doble recorrido», €l primero de los cuales ocurre cuando la organizacion, ante errores o
disfunciones, modifica solo sus estrategias de accion (equivalentes al concepto <Si, S2..., Sn-1> en la primera de las hipotesis de
este estudio), mientras que €l segundo ocurre cuando, en las mismas circunstancias, la organizacion efectiia modificaciones,
ademas, en sus constructos mentales colectivos (dentro del concepto <So, Co>). Mientras el primer tipo se asocia a mecanismos
inhibidores y a obstacul os organizacionales, el segundo se asocia a modelos de eficienciay calidad, lo cua unavez méasrefuerza
laimportancia de los constructos representacional es colectivos y de la base epistémica de las organizaciones. Paralelamente a
estos datos que, derivados de Argyrisy otros (1985), se aplican a unateoria especifica de |as organizaciones universitarias, Picon
(1991) resefia otras referencias generales entre las cuales nos conviene destacar la de Fuenmayor y Bonucci (alli citada, p. 64), que
distingue tres tipos de organizacion universitaria: la «Universidad investigadora», orientada a producir conocimientos; la
«Universidad productora de profesionales liberales», orientada a satisfacer necesidades técnicas; y la «Universidad docente

pai dética», orientada a formar «seres humanos criticos de una sociedad participativa y democratica». Vinculando esto ultimo al
concepto de «aprendizaje organizacional», podriamos inferir que estos tres tipos de universidades corresponden atres vias
institucionales de elaboracion y regjuste de aquell os «constructos mental es colectivos»: aprendizaje organizacional guiado por 1os
patrones de la ciencia, aprendizaje guiado por |os patrones de latécnicay aprendizaje guiado por los patrones de la participacion,



convivencia e interaccion sociales.

L os datos expuestos en el parrafo anterior nos permiten deducir lo siguiente: si 1as organizaciones se definen como entidades que
aprenden; s ‘aprender’ implica «construir, probar y reconstruir» mapas mental es representacionales de larealidad circundante;
y sl tal proceso de construccién se define dentro de |os procesos generales de ‘ conocimiento’, entonces es valido tipificar las
organizaciones en correspondencia con |os tipos de adquisicion de conocimientos, con lo cual estateoria ORGANIZACIONAL se
ligaaunateoria SEMIOTICA y auna EPISTEMOLOGIA (sobre todo en sentido piagetiano). Nada impide entonces postular, a
menos provisionalmente, una correspondencia entre tipos semi6ti co-epi stemol 6gicos de produccion de conocimientos y tipos de
organizaciones. Y es aqui precisamente donde pudieran concordar, segun parece, 10s tres tipos de organizacion universitaria de
Fuenmayor/Bonucci (vid. sup.) con los tres tipos semiotico-epistemol 6gicos vistos en el Capitulo 4 y ampliamente reconocidos en
lahistoria de la Filosofia, a saber: laviaracional, laviasensorial y laviaintuitivo-vivencial. En el primer tipo se ubican las
instituciones educativas cuyo aprendizaje se orienta por 10s constructos universales y abstractos encadenados a multiples opciones
de particularizacién concreta (sin privilegiar de antemano ninguna de éstas); son instituciones que dan cabida a las mas opuestas
posiciones, especialidades académicas y planes de accion; que controlan sus procesos sobre bases de rac