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1. EL AVALORISMO POSITIVISTA.

Segtin Hamilton (cit. en LINCOLN y GUBA, 1985: 20), el positivismo comenzd en
1843 con la publicacién de John Stuart Mill A System of Logic. Los principales supuestos
de Mill son estos:

(1) Las ciencias naturales y sociales persiguen los mismos fines, esto es, el descubri-
miento de leyes de tipo general, orientadas a la explicacidn y la prediccidn.

(2) Las ciencias naturales y sociales son idénticas en cuanto a su metodologia.

(3) Las ciencias sociales son simplemente mas complejas que las naturales.

(4) La definicién de los conceptos se puede realizar por referencia directa a las cate-
gorfas empiricas, es decir, a los objetos concretos.

(5) Existe uniformidad en el tiempo y en el espacio.

(6) Las leyes de la naturaleza se derivan de manera natural de los datos reunidos.

(7) Las muestras amplias hacen desaparecer lo idiosinerdsico y ponen de manifiesto
las “‘causas generales”.

En el texto de Mill encontramos la mayor parte de los argumentos que han caracteri-
zado las posiciones positivistas a lo largo de mds de un siglo. El positivismo decimondnico
también estd unido a la figura del filésofo y sociélogo A. Comte, creador del término. Mill
y Comte pusieron de relieve las grandes cuestiones que asumieron los positivistas del siglo
XX: el monismo metodoldgico, que implicaria la unidad del método cientifico; el modelo o
canon de las ciencias naturales exactas, esto es, la ciencia fisico-matemdtica; la explicacién
causal (“Erkliren”) de los fenémenos, en base a la formulacion de leyes generales hipotéti-
cas; y el interés dominador del conocimiento cientifico, plenamente coherente con la época
histérica del desarrollo de la maquinaria y de la tecnologia; de ahf el lema de Comte “vivir
para prever para poder” (MARDONES y URSUA, 1983: 20-21). De particular interés, por
la influencia que ha tenido en el desarrollo metodoldgico de las ciencias sociales, es la obra
de Durkheim (1895; cf. HUGHES, 1980: 49-66). Este socidlogo se planted la carencia de
un método sociolégico valido. Para paliar esta laguna escribi6 a finales del siglo XIX Les
régles de la méthode sociologique, obra pionera que marcé el itinerario de buena parte de la
sociologfa posterior. El proyecto de Durkheim consiste en establecer un conjunto de normas
de procedimiento objetivas para realizar la investigacién socioldgica. Durkheim mantiene la
continuidad entre los fendmenos fisico—quimicos, bioldgicos y sociales:
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Los fendmenos sociales no se distinguen de los anteriores [es decir, los fenémenos biolggice
fisico—quimicos] mds que por una complejidad mayor. Esta diferencia puede implicar fun
mentalmente que el empleo del razonamiento experimental en sociologfa ofrece mds dificu
des todavia que en las otras ciencias; pero no se ve por qué habia de ser radicalmente imposi
(Durkheim, 1895, 126).

Durkheim reivindica la conocida afirmacién de que hemos de considerar los hect
sociales como cosas. Para ello, es preciso que la sociologia se muestre independiente de to
filosoffa y que el método socioldgico se oriente segtin el principio de causalidad:

Lo que pide [la sociologia] que se le conceda es que se aplique a los fenémenos sociales el pr
cipio de causalidad. Ademds este principio es expuesto por ella no como una necesidad rac
nal, sino sélo como un postulado empirico, producto de una induccidn legitima. Puesto que
ley de causalidad ha sido comprobada en los demds reinos de la naturaleza, extendiendo
imperio del mundo fisico—quimico al mundo biolégico y de éste al mundo psicolégico, es lic
admitir que ella es también verdad en lo que se refiere al mundo social (Durkheim, 1895, 13

Las tendencias anti-positivistas no tardaron en manifestarse, En Alemania, un gruj
de filésofos, historiadores y cientificos sociales reaccionaron contra los supuestos positivi
tas, defendiendo un enfoque hermenéutico y comprensivo (Droysen, Dilthey, Max Webe
Windelband y Rickert, entre otros). De esta manera, quedd formulado el debate compre
sion/explicacion y se pusieron las bases para plantear posteriormente el debate cualital
vo/cuantitativo.

La otra gran manifestacién del positivismo, posterior a la de Mill, Comte. Spencer
Durkheim (sobre estos autores, cf, RUBIO CARRACEDOQ, 1984- 45-54), harecibido varic
nombres: positivismo ldgico. empirismo 16gico y neopositivismo, Segtin Ferrater Mo
(1990, I1I: 263-2642), lo caracteristico de esta forma de positivismo, que incluye el Circu
de Viena y que estd relacionado con el operacionalismo, es el intento de unir el empirism
con la logica formal, la tendencia antimetafisica y el desarrollo de 1a tesis de la verificacié:
El positivismo 16gico es “una de las grandes teorias de la unidad de la ciencia... ¥, posibl
mente, la Gltima gran visién sistemdtica y totalizadora del conocimiento cientificc
(LARROSA, 1988, I: 35). Entre los rasgos de esta corriente que menciona Larrosa (1988,
37-56), figuran los siguientes:

(1) El interés hacia el lenguaje y, en particular, hacia la “clarificacién” lingiiistica. Par
ello, se propone entender la ciencia como un lenguaje. Este es el sentido del autér
tico “viraje de la filosoffa” reclamado por Schlick, al considerar la ciencia com
un sistema de proposiciones empiricas verdaderas.

(2) La irrelevancia del “contexto de descubrimiento” y de los factores socio—instity
cionales de la produccién del conocimiento cientifico. Se defiende una rigida dis
tincién entre la ciencia como actividad (es decir, la actividad cognoscitiv
realizada por ciertas personas) y la ciencia como resultado (esto es, el conjunto d
proposiciones empiricas que cumplen ciertos requisitos formales).

(3) La posibilidad de la Ciencia Unificada, apoyada en: a) la creencia en la unidad d.
lo real; b) 1a creencia en la unidad del lenguaje de la ciencia; v ¢) la creencia e
que el lenguaje de la ciencia es capaz de “representar” lo real.
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(4) La conexidn de las leyes y la prediccion. Se postula la posibilidad de conectar cual-
quier ley con todas las demds leyes, independientemente de la ciencia a la que per-
tenezcan.

El positivismo ha tenido un impacto decisivo en la investigacién social. Uno de los
intentos mas radicales de incluir el dmbito social humano en el proyecto de Ciencia
Unificada fue llevado a cabo por Neurath (1932) en su escrito Sociologia en fisicalismo.
Este autor defiende que todas las ciencias particulares, e incluso la propia filosofia, se agr-
pan en la ciencia unificada mediante el “fisicalismo”, dado que, en el momento actual, el
sistema espacio—temporal que corresponde a la fisica es el sistema més indicado para reali-
zar predicciones seguras. Asf pues, el modelo fisico es el modelo que debe aplicarse a todas
las demads ciencias. El fisicalismo proporciona un lenguaje unificado para la ciencia, inter-
sensual (comun para todos los sentidos) e intersubjetivo (comuin para todas las conciencias).
Neurath considera a la sociologia como una parte de la ciencia unificada y se opone al inten-
to metafisico de distincion entre “ciencias naturales” y “ciencias del espiritu”, como si exis-
tiesen “esencias” detrds de los “hechos”. Segiin Neurath, al hablar de las ciencias sociales
se habr4 de incluir no sélo la teoria de las sociedades humanas, sino también la teorfa de las
sociedades animales, pues en esta distincion sélo hay un residuo de teologia (cf. RUBIO
CARRACEDOQ, 1984: 118-122).

Ia ontologia postivista es realista. Se suele usar el término de realismo ingenuo para
poner de relieve la aspiracién a la formulacién de generalizaciones independientes del con-
texto y del tiempo que pretenden representar a los hechos tal como estos son. La epistemo-
logia positivista es dualista y objetivista. Se supone que el investigador puede conocer el
objeto investigado sin sesgos personales ni valorativos y que las amenazas a la validez por
parte del investigador pueden ser controladas experimentalmente. La metodologia positi-
vista es xperimental y manipulativa, centrada en la verificacién de hipétesis y orientada
principalmente hacia los métodos cuantitativos, en particular hacia las técnicas de cardcter
estadistico (GUBA y LINCOLN, 1994: 109-110).

El ambicioso y por lo demds irrealizable programa del positivismo légico fue abando-
nado. Pero buena parte de sus postulados, corregidos y adaptados, guiaron la investigacién
en las ciencias sociales, sobre todo hasta comienzos de los afos setenta. Desde entonces
hasta el momento actual, la crisis de los modelos de corte positivista ha ido en aumento. Las
diferentes ciencias sociales no han sido indiferentes a esta evolucién. En el caso de la psi-
cologia, por ejemplo, el modelo del condicionamiento operante de B.F. Skinner, tan influ-
yente en $u momento, cedid paso a modelos cognitivos y transculturales.

La evolucién del ambito educativo, ambito que suele mostrarse sensible a los cambios
en areas como la psicologia y la sociologia. ha corrido una suerte parecida a la de las demas
ciencias sociales. A nivel metodoldgico, los modelos experimentales han sido el patrén
dominante de investigacion educativa. La educacion ha sido considerada una actividad pare-
cida a la medicina o a la ingenieria, en el sentido de que el descubrimiento de leyes natura-
les conducird a una mejora de la prictica en estas disciplinas (cf. CARR y KEMMIS, 1986:
84). La orientacién dominante se resume en la concepcion que Travers sustenta de la inves-
tigacién educativa:
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Es una actividad orientada al desarrollo de un cuerpo organizado de saber cientifico... que rey
le leyes de comportamiento utilizables para realizar predicciones y controlar los eventos den
de las situaciones educativas (TRAVERS, cit. en CARR y KEMMIS, 1986: 82).

Durante varias décadas los estudiantes de Ciencias de 1a Educacién han sido formad.
en el método experimental como la herramienta mds (til para hacer avanzar el conocimie
to sobre la educacién. Este enfoque se ha centrado en la bisqueda de relaciones causales
cuasi—causales entre variables, asi como en la manipulacién de las mismas para mejorar
actividad educativa. Uno de los supuestos fundamentales ha sido, en consecuencia, el recu
so a la estadistica como procedimiento para establecer las relaciones entre variables. Des
esta perspectiva, se ha supuesto que es posible alcanzar generalizaciones, que es posible u
observacién neutra y que el investigador se limita a aplicar una tecnologia de investigacic
tan refinada que se pueden eludir las perspectivas personales, culturales e ideoldgicas rel
cionadas con el objeto de la indagacién. Los numerosos textos sobre investigacién educat
va que responden al modelo descrito y la formacién académica universitaria recibida por It
futuros pedagogos e investigadores han sido dos elementos fundamentales del proceso ¢
socializacion en los hdbitos de pensar y de actuar en la esfera educativa (como ejemplo, ¢
FOX, 1969).

Pérez Gomez (1983), en un importante trabajo, ha resumido algunos paradigmas cor
tempordneos de investigacion diddctica situados en la érbita positivista, paradigmas orier
tados por el ideal de la “eficacia” (cf. una atinada critica de la eficiencia en el dmbit
educativo en GIMENO SACRISTAN, 1982). Siguiendo a Pérez Gomez, mencionamos Ic
llamados paradigmas presagio—producto y proceso—producto. El llamado paradigma pres:
gio—producto concibe la eficacia de la enseflanza como un efecto de las caracteristicas fis
cas y psicoldgicas del profesor. Los estudios se centran en la bisqueda del profesor efica;
considerado como la variable mdgica que puede optimizar los resultados educativos. Lc
disefios de investigacion pretendian establecer relaciones entre, por una parte, las aptitude
del profesor y, por otra parte, el rendimiento académico, el juicio del alumno y el juicio d
expertos. La desconsideracion de lo que realmente ocurre en el aula y de los elementos cor
textuales y el esquema conceptual simplista explican el reduccionismo de este paradigm:
Posteriormente, el paradigma proceso—producto se marcé como objetivo el descubrimient
de los métodos eficaces de ensefianza mediante la comparacién experimental de diferente
métodos. En estos disefios, el comportamiento del profesor, medido a través de escalas d
categorfas de observacion estandarizadas, es la variable independiente y el rendimiento de
alumno, medido a través de pruebas y tests especificos, es la variable dependiente. La iden
tificacion de patrones estables de conducta y el establecimiento de correlaciones entr
dichos patrones, los estilos docentes y el rendimiento de los alumnos son los objetivos d
estos disefios. Una vez establecidas estas relaciones, se suponia que las Escuelas d
Formacion del Profesorado deberfan de ensefar el modelo mds eficaz. Los programas d:
formacién basados en competencias y la microensefianza vivieron sus dfas dorados a la som
bra de este paradigma proceso—producto.

Uno de los axiomas en los que se ha asentado el paradigma positivista sostiene que 1
teorfa tiene que estar libre de valores. Podriamos decir, desmontando esta ilusoria aspira
cién, que se trata de una afirmacién cargada axiolégicamente. La pretensién de una cienci:
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avalorativa es, en si misma, una demostracién, por via indirecta, del valor que alberga 1a
orientacion objetivista. La defensa de una ciencia libre de valores ha tenido unas conse-
cuencias muy negativas para el desarrollo del conocimiento. Ha llevado a la ritualizacion del
método, poniendo el énfasis en un enfoque especifico, el método experimental. Ha restrin-
gido la nocién del conocimiento admisible, puesto que en coherencia con el método postu-
lado, sélo se ha considerado susceptible de investigacién el dmbito de lo observable
empiricamente. Ha propiciado los modos de toma de decisiones de cardcter técnico, apo-
yando los argumentos tenocraticos de que se pueden poner en marcha medidas politicas y
sociales deducidas directamente de la investigacion objetiva (LINCOLN y GUBA, 1985:
170-172). La ciencia, protegida bajo el manto de una pretendida neutralidad, es uno de los
grandes mitos de nuestro tiempo (QUINTANILLA, 1976). El propio Gadamer considera,
por su parte, que la ciencia moderna “no puede dominar los fines a los que se aplican sus
conocimientos como domina sus propias relaciones logicas™ (GADAMER, 1986: 190), pro-
duciendo como resultado una técnica que no es controlable.

La teoria cientifica de la educacién que se deriva del modelo positivista consistird en
un conjunto de proposiciones nomolégicas, légicamente relacionadas entre si, necesarias
para explicar y predecir los fendmenos educativos. La teoria, desde este paradigma tecno-
l6gico, hace referencia, como escribe Scheuerl (cit. en SAEZ, 1989: 85) “a un sistema cohe-
rente de proposiciones univocas, comprobables y comunicables, que explican un campo
problematico o fictico de manera tan iluminadora que todas las conexiones correspondien-
tes resulten reconstruibles permitiendo prognosis seguras”. De esta manera, la teoria cienti-
fica de la educacién tiene como funcidn justificar la accidn tecnoldgica y concibe la prictica
(o la intervencidn) como la aplicacién tecnoldgica de los conocimientos cientificos. La teo-
ria ha de ser universal, independiente de los contextos especificos y de las circunstancias
concretas, aplicable a un amplio rango de situaciones diferentes, prescriptiva, desinteresada
y neutra. Por ello, se postula una dristica separacién entre la teoria cientifica, que se ocupa
de la descripcién y explicacion de la realidad, y la teoria moral, que trata de lo que deberia
ser. La defensa de una ciencia libre de valores ha llevado a la ritualizacién del método,
poniendo el énfasis en un enfoque especifico, el método experimental. También ha restrin-
gido la nocién del conocimiento admisible, puesto que en coherencia con el método postu-
lado, sélo se ha considerado susceptible de indagacién el 4dmbito de lo observable
empiricamente. Ademds, ha propiciado los modos de toma de decisiones de caracter técni-
co, apoyando los argumentos tecnocriticos de que se pueden poner en marcha medidas poli-
ticas y sociales deducidas directamente de la investigacion objetiva (LINCOLN y GUBA,
1985: 170-172). No obstante estas criticas, la defensa de una ciencia social neutral respec-
to de los valores constituye una argumentacién muy comin en dmbitos como la filosofia de
la ciencia (PHILIPS, 1990), la sociologia (DfEZ NICOLAS, 1976: 264-279) y la teoria e
investigacion educativas (CASTILLEJO, 1987; SCHRAG, 1989).

2. LANEUTRALIDAD VALORATIVA EN ELPOSTPOSITIVISMO.

El término “postpositivismo™ puede tener, al menos, dos sentidos diferentes. Por un
lado se refiere a las adaptaciones y modificaciones del positivismo; en este sentido, no cons-
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tituye una ruptura con el positivismo, aunque rectifica muchos de sus postulados como co
secuencia de las criticas tanto internas como externas (GUBA y LINCOLN, 1994: 10
GUBA, 1990: 20-23; PHILIPS, 1990; cf. RUBIO CARRACEDO, 1984: 279-320, para 1
andlisis mds amplio). Por otro lado, algunos autores hablan de que estamos en una &po
“postpositivista” o de que existen paradigmas “postpositivistas”, en el sentido de una auté
tica ruptura con la tradicién positivista (LINCOLN y GUBA, 1985: 28-33 y 46; LATHE]
1990: 316). En este epigrafe usamos el término en el primero de los dos sentidos menci
nados. Queremos comentar algunas de las correcciones introducidas en las versiones posit
vistas mds radicales asi como mostrar las insuficiencias de los planteamientc
postpositivistas.

Aungque el postpositivismo es una versién del positivismo, signe manteniendo corr
objetivos irrenunciables de la investigacién la prediccion y el control. Sin embargo, en .
dmbito postpositivista se reconsideran las posiciones positivistas convencionales sobre
Justificacion, la observacion y la teorfa. El legado positivista sufrié en los afios cincuen:
la critica de Toulmin y de Hanson. En la década de los sesenta, el asalto de la epistemolc
gia histérica (Kuhn, Lakatos y Feyerabend) hizo tambalear los cimientos del edificio pos
tivista,

Segin D. C. Philips (1990: 31-45), uno de los filésofos de la ciencia actuales qu
mejor representa esta perspectiva, el hecho de considerar que las proposiciones cientificz
no puedan tener una justificacion absoluta no significa que sean “increibles”, que “tod
valga” (alude al antimetodismo de Feyerabend) o que se pueda aceptar cualquier argumer
to. De este modo, Philips admite justificaciones relativas, sujetas a la critica y a la revisidi
En relacién con la observacion, Philips reconoce que no es posible una observacién neutr
¥y que toda observacion estd orientada tedricamente, aunque esto no nos impide, dice est
autor, renunciar a la consecucion de un consenso racional para poder decidir qué punto d
vista, 0 qué observaciones, explican mejor las cuestiones planteadas. Por otra parte, en cuar
to a las teorias, Philips reconoce que no existe un procedimiento mecdnico y universal par
aceptar la modificacion parcial o la sustitucidn total de una teoria. Las teorias cientifica
estan ineludiblemente interrelacionadas (tesis “Duhem-Quine’) y la estructura de la cienci
se concibe en analogia a una enorme malla en la que todos los elementos de la red estable
cen una dependencia mutua. En todo caso, Philips pone de manifiesto que el postpositivis
mo no renuncia a los conceptos de objetividad y de verdad, al menos en cuanto ideale
regulativos de la actividad cientifica, remitiéndose en su argumentacién al criticismo pop
periano (PHILIPS, 1990: 43—44),

La ontologfa postpositivista supone un realismo critico. Se presupone la existencia di
una realidad, pero s6lo puede ser aprehendida de manera imperfecta y probabilistica. S
defiende el examen critico de la misma. La epistemologia es objetivista, aunque se insist
en la importancia de la tradicién y de la comunidad de investigadores como elementos cri
ticos. Se abandona el dualismo presente en el positivismo. Los resultados objeto de replica
cion son verdaderos en un sentido probabilistico, puesto que estdn sujetos a su eventua
falsabilidad. La metodologia postpositivista es manipulativa y experimental, con modifica
ciones. Se coloca el énfasis en el “multiplicismo critico” (concepto acufiado por T. Cook
que tituld asi un influyente libro; cf. GREENE, 1990: 229-230) como modo de falsar hipé
tesis. La investigacién se puede desarrollar en ambientes més naturales, teniendo en cuent:
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informacién de cardcter situacional. La defensa de una ciencia social neutral respecto de los
valores se evidencia en dmbitos como la filosoffa de la ciencia (PHILIPS, 1990; 1992
1995), la sociologia (DIEZ NICOLAS,1976: 264-279) y la investigacién educativa
(SCHRAG, 1989).

3.LOS VALORES EN LOS PARADIGMAS ETNOGRAFICO, INTERPRETATIVO
Y SOCIOCRITICO.

Segiin Lincoln y Guba (1985: 36-38; cf. también GUBA y LINCOLN, 1991), el para-
digma interpretativo se caracteriza por cinco axiomas:

(1) La naturaleza de la realidad. Frente al concepto positivista de la realidad como
algo simple y fragmentable, el concepto de que las realidades son miiltiples, holis-
ticas y construidas. Esto implica la renuncia al ideal positivista de la prediccién y
del control. El objetivo de la investigacién pasaria a ser la comprensién de los
fendmenos.

(2) La relacion entre el investigador u observador y lo conocido. Frente al concepto
positivista del dualismo y de la independencia del investigador y del objeto inves-
tigado, el concepto de la interaccién y la influencia entre el sujeto cognoscente y
lo conocido. Se postula que ambos son inseparables.

(3) La posibilidad de generalizacion. Frente a la aspiracion positivista del desarrollo
de un cuerpo nomotético de conocimientos bajo la forma de generalizaciones uni-
versales, la aspiracién de desarrollar un cuerpo ideogrifico de conocimientos
capaz de describir el caso objeto de indagacién.

(4) La posibilidad de nexos causales. Frente a la suposicién positivista de que toda
accién puede ser explicada como el resultado (es decir, el efecto) de una causa real
que la precede en el tiempo, la suposicién de que los fendémenos se encuentran en
una situacién de influencia mutua, por lo que no resulta factible distinguir causas
de efectos.

(5) El papel de los valores en la investigacion. Frente al planteamiento positivista de
una investigacion libre de valores, el planteamiento de que cualquier tipo de acti-
vidad investigadora estd comprometida con los valores. En concreto, la investiga-
cién esta influida por: a) el investigador; b) la eleccién del paradigma desde el que
se trabaja; ¢) la eleccidn de la teoria sustantiva utilizada para guiar la recogida y el
andlisis de los datos y la interpretacién de los resultados; d) los valores que forman
parte del contexto en el que se desarrolla el trabajo.

El debate sobre el avalorismo en la ciencia social tiene una larga y compleja trayecto-
ria (cf. BELTRAN, 1988: 7-89). Dejando de lado los puntos de vista del historicismo de
Dilthey, Rickert y Windelband, tenemos que referirnos a Max Weber, que distinguié entre
juicios de valor y juicios de hecho (cf. RUBIO CARRACEDO, 1984: 89-92; BELTRAN,
1988: 15-35). Los primeros corresponden al terreno volitivo, son subjetivos y estén presen-
tes en la accidn social; los segundos forman parte del conocimiento cientifico objetivo.
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Dado que los juicios de valor existen y no podemos prescindir de ellos en las ciencias socj
les, la solucién weberiana consiste en establecer una sutil y polémica distincién entre “u
cios de valor * y “relacién con los valores™. Segiin Weber, 1a “relacién con los valore
permite la comprension de las acciones sociales, aunque esto no signifique que el socidlog
tenga que adherirse a esas acciones o a las elecciones valorativas que llevan aparejadas. T
esta manera, la sociologia en particular y las ciencias sociales en general no pueden propo
cionar criterios para organizar la vida de los individuos ni de las sociedades. Weber recom
ce que el mismo cientifico no puede prescindir por completo de sus propios juicios de valc
ante lo cual recomienda la realizacion de un esfuerzo por diferenciar en el proceso yenl
resultados de la investigacién lo cognitivo de lo volitivo, es decir, los juicios de hecho ¢
los juicios de valor. La posicién weberiana sobre el papel de los valores es una propues
compleja que supone una solucién de compromiso entre el positivismo y el historicismo:

Hay, pues, dos puntos criticos en la teorfa weberiana del papel de los valores en las cienci;
sociales: por una parte, la afirmacidn de la cesura l6gica existente entre el mundo de la realid:
y el mundo de los valores, rigurosamente heterogéneos, afirmacién compartida por los posit
vistas. Por otra parte, la tesis de que el objeto cientifico sélo puede ser construido a través de
puesta en relacién de la realidad con unos determinados valores, los cuales, abstraccién hect
de su validez, seleccionan de la cadtica realidad aquellas partes que pueden considerarse rels
vantes por ser culturalmente significativas, afirmacién ésta que se sitia en la tradicién histor
cista. En este limitado tema de los valores... podria decirse que Weber es conceptualmen
positivista y metodoldgicamente historicista (Beltrdn, 1988, 33).

La perspectiva interpretativa rechaza la dicotomia positivista que caracteriza la relz
cion entre el investigador y lo investigado. La evolucién del positivismo y del postposit
vismo permitié el reconocimiento, desde dentro de estos modelos, del problema de |
“reactividad” ante los tratamientos experimentales (cf. ALVIRA et al., 1981; 32—-84: CRON
BACH, 1975; SNOW, 1974). Como solucidn para enfrentar este problema, Campbell
Stanley aconsejaron el recurso al Disefio de Solomon de Cuatro Grupos (un grupo, el expe
rimental, recibe un pretest y un postest, asi como el tratamiento; un segundo grupo recib
un pretest y un postest, sin tratamiento; un tercer grupo recibe el tratamiento Y un postest; -
el cuarto grupo recibe solo un postest). Aparte de que la aplicacién de estos disefios result
muy compleja y muy cara, raz6n por la que no se llevaron a cabo con relativa frecuencia, n
siquiera estos disefios mas complejos enfrentan el problema de la reactividad ante las carac
teristicas de los investigadores (como por ejemplo, la edad, la etnicidad, el sexo, el aspect
fisico, la ropa, etc.) (LINCOLN y GUBA, 1985: 95-98). Por un lado, el observador influys
sobre lo observado. Y por otro lado, la labor de observacién también es configurada por ¢
que es objeto de observacion. La interaccién se produce en todos los procesos de investiga
ci6n, ain en aquellos que se llevan a cabo a través de instrumentos no humanos. En la admi
nistracién de cuestionarios, por ejemplo, las personas que deben responderlos estdr
influidas necesariamente por las percepciones y por las expectativas que mantienen respec-
to del uso posible de los datos por parte del investigador (cf., como botén de muestra, ur
licido andlisis sobre la investigacién de mercados por encuesta en SCHWARTZ y JACOBS
1984: 175-186). Por eso, podemos decir, y no sélo de una manera metaférica, que en Iz
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investigacién por encuestas (“survey”), el investigador y la persona que responde crean,
conjuntamente, los datos de la investigacion.

Desde la optica interpretativa, el hecho de que exista interaccién entre investigador e
investigado comporta unas implicaciones radicales que hay que asumir incorporando este
hecho decisivo al proceso de investigacién y sacando todo el partido posible del mismo.
Segun Hammersley y Atkinson (1983: 29):

El primer y mds importante paso que hay que dar para resolver los problemas plante-
ados por el positivismo y por el naturalismo es reconocer el cardcter reflexivo de la investi-
gacidn social, o sea, reconocer que somos parte del mundo social que estudiamos... Y esto
no es meramente una cuestion metodolégica, es un hecho existencial. No hay ninguna forma
que nos permita escapar del mundo social para después estudiarlo”.

La consideracién de la interaccidn, segiin Lincoln y Guba (1985: 101-108), estd jus-
titficada por los siguientes argumentos:

(1) Las reorias y los hechos no son independientes, puesto que los hechos tienen que
ser construidos, como tales, dentro de algiin marco tedrico y puesto que no puede
existir un lenguaje observacional libre de teorfa. Como afirma Lerena:

La préctica empirista parte del principio de escisién entre teoria y hechos (datos), entre ela-
boracién tedrica y verificacién experimental. Cree que esa traduccioén de los hechos que son
los datos es la realidad misma. Con ello, el empirista confunde 1o que ha sido producido por
¢l de modo inconsciente e incontrolado, o sea, los datos, con los hechos. A partir de ahi, el
proceso de investigacion serd un circulo tautoldgico: los datos del empirista vienen a con-
firmar lo que previamente, sin saberlo, ha puesto en ellos aquél (LERENA, 1989: 385).

(2) Para trascender el mero objetivismo hace falta un juicio maduro que sélo puede
lograrse mediante la interaccidn continuada.

(3) La investigacidn humana es constitutivamente dialéctica, en el sentido de que la
experiencia humana tiene que interpretarse en términos de contradicciones y de
conflictos (sobre la dialéctica, ¢f. GURVITCH, 1968).

(4) La investigacion social, para que sea significativa, tiene que recurrir a la com-
prension v a la colaboracion de los participantes. En este sentido, el investigador,
considerado como un “instrumento humano”, reconvierte el papel que asume en la
investigacién convencional, pasando a ser la fuente principal que permite apre-
hender el mundo social estudiado.

Desde el punto de vista interpretativo, la distincién entre juicios de hecho v juicios de
valor no tiene sentido, puesto que los “hechos” estudiados y analizados por el investigador
estan cargados de teorfa. Es insostenible la pretendida separacién entre lenguajes tedricos y
observacionales (LINCOLN y GUBA, 1985: 162). La historia de la ciencia y la sociologia
de la ciencia nos ayudan a comprender mejor que las elecciones valorativas, con sus com-
plejos entramados personales y sociales, estdn en la base misma de cualquier proceso cien-
tifico. Los avances de los tltimos afios en la sociologia y etnografia de las comunidades
cientificas revelan que el proceso y el resultado de las investigaciones estin impregnados,
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en todas sus fases y contenidos, de elementos extracientificos (cf. LARROSA, 1988,
235-398). A partir de los estudios de Hagstrom sobre las comunidades cientificas y
estructura social de la ciencia, resulta incuestionable la presencia de los valores en el amt
to cientifico. Estos enfoques han contribuido a poner de relieve el papel de las comunidad:
cientificas, en tanto que grupos, en la configuracion de las ideas de los cientificos. I
impregnacién valorativa de la investigacidn social (y también de 1a investigaci6n fisico—qu
mica y bioldgica, como ponen de relieve los estudios etnogrificos que han podido penetr;
en el “santuario” del laboratorio; cf. LARROSA, 1988, I: 339-364) no hay que entender
exclusivamente en el dmbito individual y personal de cada investigador, sino en el conte;
to mds amplio de las comunidades cientificas y en el 4mbito social y cultural en que ést:
llevan a cabo su labor. Estas aportaciones de los socidlogos y etnégrafos de la ciencia ne
permiten situar los valores en los dmbitos social e institucional, superando la posible visid
voluntarista e individualista del papel de los valores en el cientifico.

Segun Lincoln y Guba (1985: 174-177), existen varias fuentes de influencia axioldg
ca que impregnan de manera directa la investigacion:

(1) Los valores personales del investigador. La seleccion del problema, la seleccié
de las técnicas de recogida y andlisis de los datos y la labor interpretativa de 1c
resultados son realizadas por el investigador desde supuestos personales y subjet.
VOs.

(2) Los valores que subyacen a la teoria sustantiva y al paradigma metodolégico qu
guian la investigacion. A partir de las aportaciones de Kuhn y de los debates qu
€ste origind, tenemos que admitir que los valores forman parte de los paradigmas
En concreto, Kuhn, al proponer la nocién de matriz disciplinar, indica que uno d
los componentes que la integran es el de los valores compartidos por la comunida
cientifica (cf. RUBIO CARRACEDOQ, 1984: 301).

(3) Los valores culturales y sociales que caracterizan la matriz desde 1a que se enfoc
la investigacidn.

Algunos autores han seiialado los peligros implicitos en una parte de las orientacione
interpretativas y etnogréficas al abordar el problema de la subjetividad. Estas corrientes
seglin Roman y Apple (1991: 70ss.), han legitimado el supuesto positivista de que la neu
tralidad del investigador es una estrategia posible y deseable, poniendo en primer plano I
percepcién de Ja realidad social por parte de los participantes. Roman y Apple rechazan est:
concepcidn estrecha de la etnograffa de corte naturalista y reclaman, al igual que hacer
Hammersley y Atkinson (1983: 15-40), la explicitacion del influjo del investigador sobre e
escenario investigado asi como la teorizacién sistematica de la experiencia, para poder tras
cender la mera descripcion localista del mundo social de los participantes. A juicio de
Roman (1992), esta tarea debe ser abordada desde un enfoque etnogréfico de cardcter mate-
rialista, dialégico y democritico, a través del cual se puedan poner en relacién los precon:
ceptos tedricos y politicos del investigador y las experiencias de los sujetos, asi como e
modo en que los primeros van siendo modificados como consecuencia de las interacciones
sociales en el escenario. Este enfoque defiende, pues, un planteamiento radical de 1a subje-
tividad en la investigacidn, llevando a sus tltimas consecuencias la disolucién del dualisme
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sujeto—objeto ya presente en el paradigma interpretativo.

Los valores, como escribe Lather (1992: 317), “desempeiian un papel central en el pro-
yecto arraigado lingiifstica, ideoldgica e histéricamente que llamamos ciencia”. Para esta
autora, el reconocimiento de la influencia de los valores conduce a la imagen de una cien-
cia y de una logica postrepresentacionales, capaces de dar cuenta de los sesgos politicos e
ideolégicos de Ta actividad cientifica. En este sentido, el giro lingiiistico e interpretativo 1le-
vado a cabo en la teoria social hace imposible el suefio de Althusser de una ciencia critica
al margen de la ideologia (LATHER, 1992: 319-325). Desde nuestro punto de vista, la posi-
cién asumida por Lather sitiia de una manera mds correcta el papel de los valores en la inves-
tigacion, ampliando la posicién de Lincoln y Guba, aunque hay que reconocer que estos
{iltimos han evolucionado desde un interpretativismo apolitico y ahistérico a posiciones més
criticas, desde las cuales se reconoce la orientacién “politica” de 1a tarea cientifica (cf. LIN-
COLN, 1990: 67-87).

Esta vision de la investigacién implica una concepeién impregnada de un fuerte sen-
tido ético. No se trata meramente de la tan nombrada responsabilidad social del investiga-
dor —y, por extensién, del intelectual—, sino de una ética situada, que tiene que ofrecer
respuestas a los problemas vividos en el escenario social concreto. Los investigadores inter-
pretativos tienen un compromiso ineludible con la potenciacién (“empowerment”) de los
participantes, permitiendo que en la investigacién se oigan las “voces” miltiples de los suje-
tos (KINCHELOE, 1991). La investigacién interpretativa, como afirma Smith (1992:
103-104), es un asunto moral y prictico porque de las interpretaciones llevadas a cabo se
deduce un determinado tipo de persona y de sociedad.

Roman (ROMAN, 1992; ROMAN y APPLE, 1991) y Lather (1990, 1992) consideran
que hay que trascender los criterios propuestos por una parte de los investigadores interpre-
tativos. Para ello, es preciso reconsiderar y asumir hasta sus dltimas consecuencias el cardc-
ter politico, dialéctico, subjetivo e implicativo que entrafia la investigacién social. Los
investigadores situados en esta postura preconizan nuevas y creativas formas de entender la
validez de la investigacién. Por ejemplo, Lather (cf. LATHER, 1992: 94-95), en una de sus
investigaciones, realizada desde una orientacion que ella denomina “postestructuralista”™ y
“postrepresentacional”, redactd cuatro historias diferentes sobre el trabajo empirico llevado
a cabo, construyendo cuatro “cuentos” sobre la experiencia vivida: realista, critico, decons-
tructivo y reflexivo. De esta manera, Lather desborda el procedimiento clasico consistente
en la redaccion de un informe de investigacién. Roman (1992), por su parte, reclama, desde
una dptica feminista y materialista, una concepcién democratizadora y dialdgica de las rela-
ciones entre el investigador y los participantes. En este proceso, el objetivo tiltimo es no sélo
la mejora de la comprensién y del conocimiento, sino fundamentalmente el replanteamien-
to de la praxis, tanto de los sujetos como del propio investigador (ROMAN, 1992). Los auto-
res que siguen esta postura se sitdan en enfoques criticos, feministas o deconstructivos y
acentian el cardcter relativista y situacional de la validez interpretativa.

Tanto los enfoques de Lincoln y Guba (1985) como los de Roman (1992) y Lather
(1992) suponen una posicién alternativa a las propuestas tendentes a asumir un cierto grado
de compromiso con el realismo. Nos encontramos, pues, més alld del realismo sutil (HAM-
MERSLEY, 1992), del realismo critico (PHILIPS, 1990) y del realismo trascendental
(MILES vy HUBERMAN, 1984: 15-25). El interpretativismo que propugnamos €s, pues, no
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fundacionalista, puesto que rechaza la idea de que hay un criterio absoluto de certeza. F
este sentido, aceptamos que nuestra posicién pueda ser calificada de relativista y de no re,
lista, puesto que, como escribe Marshall (1990: 175), ““la realidad social no es una realids
independiente, sino que es una realidad construida socialmente: la realidad de significado
intenciones y propésitos es descubierta en la interpretacién o es establecida por la interpr
tacién”. Este relativismo no significa una posicién escéptica sobre las posibilidades de
razén humana para conseguir referencias adecuadas para la vida, para el trabajo y para ;
praxis. En este sentido, y siguiendo a Bernstein (1983), pensamos que podemos situarnc
mds alld del objetivismo y del relativismo (empleando este término en el sentido de escef
ticismo y nihilismo) si promovemos de manera prdctica, en todos los dmbitos en que se
posible, “el tipo de solidaridad, participacién y reconocimiento mutuo que se encuentra e
las comunidades dialégicas” (BERNSTEIN, 1983: 231).

RESUMEN

En este articulo discutimos los supuestos fundamentales del paradigma positivista yvd
los paradigmas alternativos de orientacién interpretativa y sociocritica. A partir de esta pre
sentacion general, cuestionamos la aspiracién a una ciencia neutral y supuestamente libre d
valores, indicando las consecuencias que implica para la investigacién educativa el hech
que los valores constituyan una dimensién constitutiva de la indagacién cientifica.

ABSTRACT

In this paper, we discuss the main assumptions of positivistic and interpretive para
digms. Starting from this general statement, we argue about the defence of a neutral anc
free—values science. So, we are of the opinion that the values are a essential side of the edu
cational research.
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