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ALGUNAS REFLEXIONES EPISTEMOLOGICAS
SOBRE LA INVESTIGACION EDUCATIVA

Carmen Vidal Xifré

RESUMEN

En este trabajo la autora parte de que el campo de la investigacidn en educacién
estd lejos de constituir un mapa bien delimitado, definido vy eficaz. Se plantea una
serie de factores que inciden en esta situacion v se detiene en hacer propuestas que
permitan unificar conceptos y criterios ens este campo.

Justifica en el proceso, riguroso, piblico y sometido a control, 1a base de la inves-
tigacidn en este campo. Este proceso de investigacidn en el que la mayorfa de autores
coinciden, lo identifica con el método, v, su adaptacidn a la cuestidn de investiga-
cidn, da origen a las diferentes metodologias gue se aplican en funcién de la infini-
dad de problemas a los que puede dar lugar un mismo tema de estudio. La pluralidad
metodoldgica, derivada en gran parte de que 1a educacion es un campo de estudio
en ¢l que intevienen disciplinas bien diferentes, enriquece su contenido pero deberd
encontrar su justificacién en su capacidad de incidir en la busqueda de scluciones
y en la de estructurar su propio campo.

ABSTRACT

In this article, the authoress assumes that the field of the educational investiga-
tion is far from being a well-defimited, defined and effective map. She brings up
a series of factors which affect this situation and makes proposals that may unify
concepts and criterias on this field.

She justifies in the accurate, public and controlled process, the nature of the inves-
tigation in this field. She identifies this process of investigation, in which the majority
of the authors coincide, with the method, and its adaptation to the question of inves-
tigation gives birth to the different methodologies which are applied according to
the infinite problems derived from the same theme of study.

The methodoloegical plurality, mostly derived from the education being & field of
study in which different disciplines apply, enrichs its content but is must find its
own justification in its capacity of falling into the search of solutions and of struc-
turing its own field.
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«Hoy en dia alin seguimos anhelando saber por qué estamos aqui y de dénde
venimos. El profundo deseo de conocimiento de la realidad de la humanidad
es justificacion suficiente para continuar nuestra nisqueda y ésta no cesard
hasta que poseamos una descripeion completa del universo en el que vivimos»

(Stephen W. Hawking: Historia def tiempo, Del big bang a los agujeros ne-
gros, Editorial Critica, Barcelona 1989

1. ;Qué nos preocupa?

Para introducir este apartado quiero recurrir a unos fragmentos literarios
que plasman una de la realidades mas candentes de nuestro campo de estu-
dio: «Cuando yo dige una palabra —afirma Humpty Dumpty— en A fra-
vés del espejo de Lewis Carrol, significa aquello que yo qui¢ro que signifique;
ni mas ni menos» (...) «La cuestién ¢s —contesta Alicia— si uno puede ha-
cer gue las palabras signifiquen cosas distintas» {...) «La cuestion es —replica
Humpty Dumpty— guiér es el amo, y se acabd» (citado por Bayés: 1974).

Abundando en fa misma idea se puede adaptar el simil de Heningsen (1984),
por el que el autor nos viene a decir que si en una aldea de la luna hubiera
un solo cientifico con gafas, reconocido por todos, que con su consejo ati-
nado y sabias palabras proporcionara la teoria, adecuada o no, para las di-
ficultades practicas que pudieran ir surgiendo, no existiria, ciertamente, el
problema de la Epistemologia ya que la ciencia seria lo que diria la autori-
dad del sabio y nada mds.

Pero no tenemos ame ni cientifico con gafas. Los avances para aproxi-
marse al conocimiento de forma general no han tenido éxito. Las aproxima-
ciones actuales se hacen por disciplinas, Cada disciplina debe elaborar sus
teorias cientificas es decir, modelos del universo o de una parte del mismo
y un conjunto de reglas que relacionen las magnitudes del modelo con las
observaciones que realizamos. En nuestra disciplina, la Pedagog{a Experi-
mental, la situacidn es confusa.

En el campo tedrico estamos reaimente distantes de poseer una termino-
logia cientifica reconocida y aceptada. Proliferan términos vacios de un con-
tenido aceptado por la mayoria de investigadores en educacion. Faltan
estructuras conceptuales con significacién inequivoca que puedan traducir-
se en realidades operables v controlables. Faltan escuelas con lineas claras
de investigacion y accion gue guien.

Como Quintana (1983, a) asegura, una de las cosas que mas desconcier-
tan al estudioso de la Pedagogia es la desorientacion epistemologica que
se observa en los principales tratadistas de la materia. Centrandonos dnica-
mente en el término que la etiqueta mds frecuentemente, podemos decir que,
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entre todos, se han dado definiciones totalmente diversas y contradictorias
que modulan posturas totalmente diferentes; la Pedagogia es una ciencia,
la Pedagogia no es una ciencia, la Pedagogia es una ciencia como encrucija-
da de otras ciencias. El amplio abanico de definiciones que, sobre el mismo
concepto de Pedagogia, este autor extrae (fdem: 75 ss.) de la literatura exis-
tente sobre el tema nos da una idea del desconcierto epistemologico que te-
nemos en este campo. Si nos adentramos en la investigacion aplicada a la
Pedagogia, el desconcierto se convierte en caos: investigacidn educativa, in-
vestigacidn cientifica, investigacion en Ciencias de la Educacidn, Pedagogia
Experimental, Pedagogia cientifica.,, Por este camino podriamos ir jugan-
do y ampliando 1a lista pero nos aportaria poco. La literatura contimia ayu-
dindenos, Como Saint-Exupery, en boca del pequefio principe, dice «el
lenguaje es fuente de malentendidos». Para que esto no ocurra, nuestso len-
guaje tiene que dejar de ser vulgar y convertir cada palabra utilizada en un
concepto univoce. S6lo si definimos no discutiremos y dejaremos de majen-
tendernos.

En la realidad prdctica es un hecho que la Historia institucional de [a Pe-
dagogia abunda en anécdotas que recogen la frialdad con la que se suele
acoger en el seno universitario a la Ciencia de la Educacién (VAZQUEZ:
1982, b). '

CurrrorD (1973) ha incidide en gue el lugar que llegan a ocupar los De-
partamentos de Pedagogia depende de su propia habilidad para ganarse el
respeto de otros departamentos en los que prevalece el espiritu cientifico.
La misma autora sefiala que el movimiento pedagdgico se ha dado a cono-
cer a través de diversos cambios terminoldgicos: The Science of Education,
Educational Science, Educational Research, etc. (VAzquez: 1981).

«Durante los dltimos afios decir que las escuelas son ineficaces ha sido
reiterar una evidencia sobradamente conocida desde la investigacion y des-
de la realidad» (De Micuer: 1985, 265). Incluso la educacién del maestro
del profesor... tiene una larga historia de bajo estatus. Como sefiala Gage
(1978, 42 ss.} se pueden encontrar documentos que denuncian su pobre con-
dicion en los dos dltimos siglos y articulos que evidencian que preocupa mas
su gobierno gue los contenidos que deben dominar,

Come dice FuLLan (1982, citado por Hovwy, P.J., 1984; 114) es sorpren-
dente que hasta la década de los 70 no hayamos comenzadoe a entender cémo
opera en la practica el cambic educative.

«En los ailos 60, los educadores se encontraban muy ocupados elaborando
e introduciendo reformas. En los afios 70, estaban ocupados en intentar, sin
éxito, llevarias a la practica. De este costoso esfuerzo (psicologico y financie-
ramente hablando) surgieron pruebas de sélido fundamento acerca de ¢como
y por qué fracasa o tiene éxito una reforma educativar.
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El desarrollo del curriculum se inicié dentro de un espiritu de gran opti-
mismo. Se invirtieron grandes cantidades de dinero... Las grandes reformas
mundiales de la educacién de los afios sesenta: ampliacién de la escolaridad
obligatoria, ensefianza secundaria, formacién profesional... no consiguen
romper el continuismo que caracteriza la prdctica educativa.

Si nos centramos en nuestro pais las reformas escritas han sido abundan-
tes en todos los niveles pero su incidencia en la practica educativa deja mu-
cho que desear. En tode caso podemos afirmar que existe una distancia
abismal entre ésta v la teorfa tradicional.

Todo ello contrasta con el hecho de que l educacion es una cuestion que
interesa a millones de personas. Ya sea de forma pasajera o durable los pro-
blemas de educacién y de formacidn conciernen, pricticamente, a todo el
mundo: los padres deben decidir qué educacién dan a sus hijos; los jévenes
desean conocer qué disciplinas son las mds importantes para su formacién
y profesidn futuras, qué tipo de formacién complementaria y a qué nivel
les conviene buscar, qué posibilidades tienen de entrar en ¢l mercado de tra-
bajo, las restricciones de acceso a los estudios, las dificultades de orienta-
cién, los curricula, los exdmenes,.. v cantidad de otras cuestiones que son
tema de preocupacion (Comunidad Europea: 1982). Es mds, la educacion
ha ampliado enormemente su concepto. Su radio de accidn se expande fue-
ra del 4mbito escolar y a lo largo de toda la vida del hombre (VipaL XIFRE:
1988).

Las innovaciones educativas pueden tener una amplia repercusion pero
para ello necesitan unas bases sélidas que no son faciles de construir uncs
objetivos claros y, sobre todo, deben demostrar que son itiles.

Aungue el campo de la investigacion en educacion esté lejos de constituir
un mapa bien delimitade v definido (Vipal Xirre: 1988), su eficacia estd
cuestionada internacionalmente (SmaveLson: 1988; SHavELsoN, BERLINER:
1988; Finn: 1988; Congreso Internacional de Sévres, Paris, 1989) y la inves-
tigacion en este dmbito no puede realizar descubrimientos que repercutan
sobre toda la humanidad, el conocimiento deberfa acumularse,

Si un férmaco cura una enfermedad sin efectos secundarios, la investiga-
cién que ha conducido al farmaco queda absolutamente justificada. Su re-
sultado es palpable a pesar de que el conocimiento en medicina tenga
inmensas lagunas y, en poco tiempo, el fdrmaco pueda ser superado.

La investigacién aplicada a la educacidn no tiene este feed-back inmedia-
to ni construye siempre ccherentemente sobre descubrimientos totalmente
aceptados. Es mds, los estudios de investigacién suelen ir por derroteros di-
ferentes a los de la practica educativa por lo que el maremagnum es consi-
derable.

Por ejlo existe una gran necesidad de un punto de vista ecléctico que dé
una visién general y unitaria del quehacer pedagdgico y quizds una de las
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especificidades de las Ciencias Sociales es que no es posible encontrarlo.
Lo cierto, sin embargo, es que todo investigador adopta, consciente o no,
una determinada posicidn epistemoldgica que define tanto su medo de con.
cebir la produccién del conocimiento cientifico como su peculiar caracteri-
zacién formal del objeto de investigacién,

«{...) sus usos son conscientes o explicitos o inconscientes e implicitos. Cual-
quier proceso de investigacién {...) ocurre en ¢l contexte de las experiencias
personales, de las estructuras socioculturales generales y de las tradiciones fi-
loséficas (...)»,

(PREISSLE GOETZ-DIANE LECOMPTE: 1984, 33)

No es extrailo, pues, que exista un interés permanente entre 1os que nos
preccupamos de este campe por encontrar un estatuto epistemoldgico que
integre los multiples factores y elementos que componen ¢l compiejo campo
de la educacién. La necesidad de una sistematizacién de las disciplinas que
nos permita una clasificacion comunmente aceptada en la que situar e inte-
grar todas y cada una de las ramas que conforman estas ciencias es evidente.
Partir de ellas para encontrar soluciones gue colaboren en la mejora de la
practica educativa es una necesidad. La interaccién entre la teoria v la préc-
tica son fundamentales para que el corpus tebrico esté vivo y progrese el
quehacer cientifico. Nuestra aportacidn es un grano de arena en este sentido.

2. A la mejora de la educacién desde su investigacién.
Un intento de definicién de conceptos.

2.1. ;Qué es la Investigacién Educativa?

CronpacH y Surpes (1969) hablan de investigacion, pesquisa, indagacién..,
disciplinada (Disciplined Inquiry) como de una fuente de informacién gue
proporciona, gracias al método, datos y argumentos que pueden ser riguro-
samente examinados. SHULMAN {1988, 5) resalta lo que es importante en la
investigacién disciplinada es que los datos, argumentos y razonamientos pue-
dan ser sometidos a un cuidadoso escrutinio por otros miembros de la co-
munidad cientifica. En este sentido sus notas caracteristicas serian que debe
ser publica v estar sometida a control.

Identificando la Investigacién Educativa con lo que en ¢l mundo anglosa-
jon se conoce como Educational Research, la entendemos dentro del siste-
ma abierto que las distintas ciencias de la educacidn (en el sentido de
BartoLomE, M., 1983: 36 utiliza) forman.
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Si bien se asimila muchas veces a Pedagogia Experimental esta asimila-
¢ion es unicamente valida cuando «experimental» no se utiliza en sentido
estricto y se refiere a las investigaciones de caracter empirico en las que
caben desde los disefios multivariables a los de N=1 (ver BarroLoms, 1984:
393

La etimologia del sintagma nos sitiia definitivamente,

De Miguel {citado por Eceeverria, B., 1984) habla de experientia con
un significado que se puede traducir por «ir delante», «penetrar en» y del
experior como aquéllo que se adaguiere a través de la experiencia por medio
de pruebas y concluye que «el significado que aporta el adjetivo experimen-
tal nos remita a toda la metodologia cientifica que se funda o parte de la
experiencia» (idem: 6).

Si o centramos en ¢l campo educativo podemos afirmar que engloba apro-
ximaciones muy diversas que van desde la sencilla relacién de una experien-
cia de vida al control riguroso de ciertas hipotesis.

2.2. Complejidad de un campo de estudio

La Educacidén no es, por si misma, una disciplina. Es un campo de estu-
dio que contiene fendmenos, sucesos, instituciones, problemas, personas y
procesos que constituyen, en si mismos, el material para realizar investiga-
ciones bien diferentes (SHuLman, 1988, 5). Cada una de estas disciplinas tie-
ne sus caracteristicas que influyen, a su vez, en estas controvesias. Ademas,
al investigar, se selecciona un particular conjunto de observaciones de entre
un, prdcticamente infinito, universo de observaciones concebibles.

En ¢l cuadro 1 intentamos resumir esta idea.

2.3, ;Qué es e] método?

SHULMAN nos decia en 1981 que existe una diferencia critica entre la cien-
cia fisica y Ia ciencia educativa. Afirmaba que la Educacién no es una «cien-
cia» en el sentido de aquellas ciencias discutidas por Popper, Khun, Lakatos,
Feyerabend... El mayor foco de la educacion es o deberd ser la «practican.
Es la unidn entre el conocimiento tedrico v la accion practica lo que caracte-
riza a la educacion y requiere una perspectiva filoséfica propia.

Este mismo autor aporta mas datos a esta diferencia: «lo que diferencia
las ciencias sociales de las naturales es la ausencia de un unico paradigma
dominante» (186, 5). Encuentra, sin embarge, analogias. Con objetivos di-
ferentes y una base también diferente tienen algo que las une: el método.

Y lo cierte es que la mayoria de autores coinciden en que la clave de un
proceso de investigacién es su «rigurosidad», su «método». Pero ;qué es
el método?
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Cuadro I:

La Educacién es un campo de estudio complejo.

L Psicologia l I Socioiugia‘/l l Economia |
\\: l [ Historia
“-—-——_.__________._"Ciencias de iz Educacidn

{nvestipacion Educativa

Educacidn

/ Familia

Sistemas educativos Sociedad

Para asegurar que un proceso tiene método debe procederse en orden, debe
tener seguridad. «El método es el atributo gque distingue la investigacion
de una observacidn o especulacion puntual» (Suuman, Leg: 1988, 3). Po-
cos temas generan, sin embargo, tanta polémica como éste.

Tedos los cientificos sociales muestran, sin embargo, puntos en comin
scbre el proceso de investigacién. Parten de un problema situado dentro de
una disciplina tedrica o surgido de la practica; eligen fuentes de datos que
les permiten el examen del problema; buscan medios para obtener v recoger
datos de estas fuentes y los analizan mirande sus aportaciones a la solucién
del problema (PreissLe Goerz, Lecomete, D., 1984).

Es decir, los pasos tradicionales de una investigacién: «planteamiento del
problema, analisis del estado de 1a cuestion, formulacion de hipétesis, elec-
cion de la metodologia adecuada, bisqueda vy andlisis de datos, estudio de
los resultados y prospectiva, seran los que guiardn nuestros pasos. El que
la marcha sea deductiva o inductiva no quita que exista un proceso

«lo mas caracterfstico y especifico de la ciencia, aguello que la constityye como
tal y la distingue de los demaés tipos de conocimientos es el método cientifico.
La ciencia no se diferencia de los demas tipos de conocimiento por los obje-
tos sobre los que versa» (1983, 18)
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Este método dard origen a diferentes metodologias en funcién del proble-
ma de estudio. De él dependeran, a su vez, el diseio, el control de las varia-
bles, las técnicas estadisticas, los instrumentos de medida...

«Sobre la base de un métode cientifico, de estructura valida para toda la cien-
cia, la solucidn de los problemas especificos de cada una se lleva a cabo me-
diante técnicas especificas peculiares que dependen del desarrollo de cada
campo del saber aunque algunas de ellas, por su amplia aplicacién valgan
para varios de tales campos» (JIMENEZ FERNANDEZ, LOPEZ-BARAJAS, PEREZ
JUsSTE., 1983, 29)

Analizando el proceso que diferentes autores identifican en un trabajo
de investigacién se evidencia una clara coincidencia:

2.4. Diferentes metodologias de investigacion

Existen diversas metodologias que pueden aplicarse a los distintos domi-
nios de la Bducacién. Estas no son, sin embargo, caminos alternativos para
estudiar lo mismo. Lo que distingue una metodologia de otra es el variado
tipo de objetivos o cuestiones que pretende resolver.

A pesar de que hemos identificado en la base un dnico proceso, necesita-
mos que éste se adapte 4 la cuestion de investigacidn. Las metodologias cons-
tituirtan la adaptacion del proceso de investigacion a la cuestion de
Investigacidn.

Como afirma Garcia Garrido, las ciencias sociales «han intentado remen-
dar metodologicamente a las ciencias fisico-naturales y utilizar, incluso, en
1a medida de lo posible, metodologia experimental» (1982, 118) La riqueza
y diversidad de su objeto no permiten en cambio, en absoluto, una rigidez
metodoldgica sino que las abre 2 un, cada vez mads aceptado, abanico de
metodoiogias o, dicho en otras paiabras, a un enfoque plurimetodoidgico.

Como afirma SHuLMaN (1980, a ) ¢cnando hablamos de investigacion ha-
blamos de una familia de metodologias que participan de las caracteristicas
de la bisqueda disciplinada del saber.

Este mismo autor (1988, 5-9) aporta un interesante ejemplo sobre las dife-
rentes cuestiones que pueden provocar una investigacion sobre el aprendiza-
Jje de la lectura: ;Qué provoca que los alumnos sean buenos lectores o no?,
;{Como predecir la realizacion de un individuo en lectura para, si es necesa-
rio, establecer medidas correctoras?, ;Cual es 1a mejor forma de ensefiar
aleer?, ;Cudl es el nivel general de lectura por grupos en funcién de la edad,
sexo, clase social...? ;En qué se diferencian los grupos?, ;Qué téenicas, tex-
tes... de lectura son mds utilizados?.
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Cuadro II:

Coincidencias en el proceso de investigacidn en educacién segiin diversos autores.

Abelson, H.H. {1982)
Schulter, W.C. (1982}
Garcia Garrido, J.L. (1982)
Trethewey {1976}

De ia Grden, A. {1978)
Le Than Khoi (1981)
Bartolomé, M. (1984)
Tejedor, F.J. (1984)
McGuigan {1983)
Corey {1953jl

Taba y Noel {I957)
Quintana, LM. (1986)
Knapp, M.S. (1982)

X ‘Atulo
X X Estudic bibliogréfico

KAXAXXK XX KX X X X X Descubrimiento y formulacién del problema

Deduccion de hipotesis

XXX AXXAXXXX

Deduccion de consecuencias de las hipdtesis

X Eleccidén del método

X
XK A XX XX KX X X X X Bisqueda de datos {muestreo, instrumentos...}

XXX XXX XX X X X X X Tatamiento de los datos (Estadistica...)

HAAXXXXXX XXX

Interpretacidn de los resultados

X Decisién de acciones/conclusiones

X X X

X X X XX

¥ Generalizacidn

Formulacién de nuevos problemas e hipétesis

3
o £
g g
= 4]
B2 @
8 =t
3 4
=] = o
& e g
L7 LN -
& & @
X
X
X
X X
X
X
X

Estas y otras son cuestiones que pueden formularse sobre un mismo tema
de estudio: la lectura. Ahora bien, cada cuestién debe ser resuelta con una

metodologia diferente de estudio.

Interesémaonos por otro tema: la evaluacicn del rendimiento escolar, por
ejemplo. 5i se nos pide un estudio sobre este tema sin concretarnos qué cues-
tion concreta interesa analizar, es practicamente como si no tuviéramos nada.
Este paso previo de reflexion sobre cudl es la cuestién concreta que preocu-
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pa es importantisimo. Si no gueremoes encontrarnos con sorpresas desagea-
dables, lo primero que debemos hacer es centrar el problema formulando
claramente la cuestién a estudiar.

Interesa saber ;gué medios utilizan normalmente las profesores para eva-
fuar el rendimiento? La investigacion deberd preocuparse de aplicar una me-
todologia que utilice técnicas de sondeo que permitan responder a esta
pregunta.

Pero estas téenicas de sondeo aplicadas a ia cuestién anterior no tendrian
sentido si lo que nos preocupa es el analisis de lo que provoca que unos
alumnos sean bien evaluados y otros no ;Cdme podriamos predecir los alum-
nos que van a ser mal evaluados?. En este tipo de cuestiones deberiamos
recoger informacidn de jas diferentes variables {socioldgicas, de rendimien-
to, de actitudes, de personalidad...) que influyen en ef rendimiento académi-
co y aplicar metodologias correlacionales que utilicen técnicas estadisticas
de correlacion y regresion. Los métodos correlacionales nos informan de
las relaciones que se establecen entre Jas variables en situaciones naturales.

Podriamos, sin embargo, estar interesados en averiguar gué medios de eva-
luacion incide en un mejor rendimiento de los alumnos. En ¢ste caso podria
ser adecuado un disefio experimental que estableciera diferentes grupos en
funcién de los diferentes medios de evaluacidon utilizados y permiticra atzi-
buir las diferencias entre los grupos, si se dieran, a los diferentes medios.
Si nno nos fuera posible una seleccion al azar de los sujetos, €l estudic podria
ser cuasi-experimental.

Podriamos utilizar también la metodologia del estudio de casos si nos in-
teresara analizar la evolucion de las calificaciones escolares de un grupo de
sujetos a posteriori o la metodologia longitudinal si se amplia el numero
de casos y se realiza el estudio durante un periode largo.

Un estudio comparado de las formas de evaluacion podria documentar
nuestro estudio o tener sentido por si mismo si nuestra cuestidn se centrara
en la descripcion de las prdcticas de evaluacion del rendimiento que se utili-
zan en diferentes paises. El estudio de las prdcticas de evaluacion a través
del tiempo nos demandaria un estudio historico. El cuestionamiento sobre
ia necesidad o no de evaluar ¢ sobre el mismo sentido de la evaluacion...
podria dar lugar a un estudio filosofico.

2.4, Hacia la busqueda de soluciones

Desde su comienzo, a principios de siglo, el joven campo de la Investiga-
cion Educativa ha crecido mucho. Los profundos cambios han compotta-
do, evidentemente, un gran enriquecimiento, Se han originado y diversificado
ias lineas de trabajo en educacidn, se han ampiiado Jos paradigmas, han
surgido y se han adoptado metodologias diversas y se utilizan técnicas de
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andlisis de datos mucho mas complejas y precisas {DE La Orpen: 1983;
SHULMAN: 1986; BarroLoms: 1986).
Se trata de centrar las necesidades y finalidades nuevas de la educacion:

«Desde la prdctica escolar se constata que las reformas impuestas desde arri-
ba no preducen innovacién si no se ha conseguido cambiar la mentalidad del
profesor y sus actitudes. Son los profesores guienes conocen sus verdaderos
problemas a los que la investigacion cientifica no parece, segun ellos, dar
una solucién, al menos inmediata. Ha surgido una demanda, cada vez mas
urgente, del papel del «investigador» para el profesor, que asume asi [a res-
ponsabilidad de estudiar su propia actividad educativa con la intencidn de
mejorarlan (BARTOLOME: 1986, 1).

Errior (1981) habia ya aportado esta idea cuando trabajaba sobre €] cam-
bic social al afirmar que para «explorar el concepto de una democracia par-
ticipativa pluralista en la que la ciudadania esté informada (...) debemos
recuperar la fe en la posibilidad del cambio ‘de abajo hacia arriba’ en vez
de ‘arriba hacia abajo’» {citado por HoLwy, P.J., 1984: 127).

Landsheere se hace eco del mismo hecho y nos amplia las vias de solucidn
a los problemas que hemos ido mencionando. Denuncia que, de forma ge-
neral, se constata que la difusion de la informacion no es fecunda mas que
en «le medida en que el utilizador estd formado para comprenderila y moti-
vado para leeria». 8i no es éste el caso, se pierde, en gran parte, €l tiempo
y el dinero. «Existen, actualmente, un mimero considerable de revistas pe-
dagégicas cuya difusion es gratuita pero los profesores estdn lejos de leerlas
regularmente», (1981: 8).

Nos evidencia el hecho de que algunos articulos de revistas y algunos se-
minarios de sensibilizacion «no son suficientes para transformar un artesa-
no en cientifico, un practicante en medico, una comadrona en especialista
en obstetricia {...}» {idem: 10) y afirma gue para remediar la considerable
distancia que hay entre «las diversas categorias de profesores en su evolu-
¢idén entre el empirismo y la préctica cientifica de la profesion» (ibidem),
hacen falta acciones muy concretas

«Las experiencias realizadas en nuestro laboratorio desde hace una decena
de aftos demuestran que, para reciclar ensefiantes en servicio, el método mas
eficaz es trabajar con ellos, de manera seguida, para resolver zlpunos de sus
problemas y, con esta ocasion, hacetles descubrir las aportaciones de la inves-
tigacion» (ibidem).
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Debemos aumentar y aglutinar esfuerzos en materia de investigacién de
forma coherente pero ;cédmo hacerle? Nosotros apuntarfamos, como urgen-
tes, dos acciones:

1. Formar, conscientemente, profesores-investigadores en educacién.
2. Organizar centros de investigacién que propongan acciones y evalien
su realizacién.

La primera se justifica porque, a pesar de que parezca imposible por la
gran cantidad de parados que sufre y sufre nuestro pafs, para asociar a los
profesores espafioles a una investigacidn accidn o, mds generalmente, a acti-
vidades de post-formacién profundizada, tenemos necesidad de un nimero
de investigadores bien formados del que estamos muy lejos.

La segunda se sostiene con el interrogante que, de nuevo, nos aporta el
mismo autor y que nos hemos planteado infinidad de veces:

«¢Es que existe acaso en el mundo una empresa industrial cuya cifra de nego-
cios alcance los mil millones, e incluso menos, que no posea su centro de in-
vestigacién? O, aparentemente, nadie se extraita del hecho, por ejemplo, de
que nuestras universidades gue, por sf solas, gastan varios miles de millones
por afio, no dispongan obligatoriamente cada una de un despacho de estu-
dios e investigacidn sobre su ensefianza (...)» (idem: 11}

El investigador en educacién debe estar atento a la realidad, observar los
limites que imponen las metodologfas empleadas, descubrir las fuenres de
erroy, inventar formas nuevas de profundizar en el conocimiento sin sujetar-
se a esquemas preconcebidos (BarroLome: 1985) con el objetivo de mejorar
la prdactica educativa y de incidir en la realidad social.

Existen, actualmente, avances evidentes. Tanto la epistemologia como las
investigaciones bdsica y aplicada convergen en la necesidad de demostrar
su éxito en la accién, en la toma de decisiones, en la mejora de los proce-
s0s... convergen en la necesidad de que los trabajos empiricos se apoyen en
una estructura tecrica.

El crecimiento de la etnografia educativa a partir de la antropologia, la
sociologia y otras disciplinas como un camino para comprender a la gente
y el significado de sus actividades (WiLLiams: 1986, 8) vy la insatisfaccién
con las limitaciones de los diseftos cuantitativos tradicionales han contri-
buido a incrementar e} fenémenc de la incorpotacién de componentes etno-
graficos en la investigacion (LECoMmrtE, D., PreissLe GoeTz, ., 1982, 3187).

Identificada con una gran variedad de etiquetas: investigacién cualitati-
va, investigacion etnogréfica, observacion participante, trabajo de campo,
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fenomenologia,.. centra su foco en «describir procesos humanos y usar in-
formes participativos como guias para generar hipotesis y desarrollar teo-
rias acerca de tales procesos» (WiiLiams: 1986, 87) Es tanto o mds
importante el proceso que el producto.

La reciente interaccion de las metodologias de investigacion basadas en
las cuantificaciones {técnicas experimentales aleatorias, cuasi-experimentos,
tests objetivos, andlisis estadisticos multivariantes, encuestas por muestreo,
etc.) con las basadas en la cualificacion {(etnografia, estudio de casos, entre-
vistas en profundidad, observacién participante, etc.) ha provocado una gran
difusién de técnicas, metodologias y atributos. Cada nueva metodologia pro-
voca una reestructuracion global del conjunto y significa un «adelanto en
el estado v en las perspectivas del conocimiento de la ciencia» (Carposo:
1982, 48).

Las preocupaciones de los pineros de la Pedagogia Experimental sobre
la eficacia de la escuela coinciden con las nuestras. ;Tenemos soluciones
fiables?
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