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RESUMO

Neste traballo, o0 noso obxectivo ¢ analizar diversas achegas que nos axu-
dan a comprender o papel da metodoloxia na construcion do cofiecemento da edu-
cacion. O obxectivo, cando se analiza o conecemento da educacion, € establecer un
esquema de interpretacion que nos permita, con criterio 16xico, comprender a dis-
tinta consideracion que o cofiecemento da educacion ten ou tivo, de acordo co
modo de entender a metodoloxia de investigacion. O que interesa especialmente €
entender a propia transformacion da metodoloxia como instrumento de creacion de
cofiecemento da educacion e a sta progresiva adecuacion ao ambito que estuda e
como se xustifica que esa € a investigacion que debe facerse do obxecto de cofie-
cemento “educacion”, para que se poidan xerar principios de intervencion pedago-
xica, que € a onde se ten que chegar coa axuda da investigacion pedagoxica.
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1. INTRODUCION

A metodoloxia de investigacion € un ambito de cofiecemento disciplinar
que versa sobre a forma de proceder na ciencia e se ocupa especificamente do
xeito de construir e desenvolver coflecemento, no noso caso, Pedagoxia. Nesta
tarefa, a metodoloxia busca constantemente un fundamento cada vez mais seguro,
pertinente e relevante co fin de garantir cada vez mais a homoxeneidade de crite-
rios respecto da identidade, creacion e evolucion do cofiecemento da educacion
(Tourifian e Rodriguez, 1993).
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Asi, no ano 1982, Peters ¢ Ceci deron a conecer os resultados da sta
investigacion acerca da fiabilidade dos criterios que utilizan os editores de revis-
tas cientificas para seleccionar as investigacions publicables. O traballo consistia
en analizar as respostas obtidas, ao enviar a 12 prestixiosas revistas de Psicoloxia
investigacions para publicar que xa foran publicadas recentemente nelas, se ben se
desfigurara de forma non substantiva o titulo do artigo e o seu resumo. Nesta
investigacion comprobouse, de xeito sorprendente, que nove dos doce manuscri-
tos non foron detectados polo editor ou polo equipo de revision como anterior-
mente publicados na Revista respectiva. Dos nove non detectados como previsi-
blemente publicados, oito foron rexeitados a causa de serios problemas de meto-
doloxia. Peters e Ceci concliien a sta investigacion, denunciando a ausencia de
criterio homoxéneo para a correccion e a escasa firmeza de criterio nos correcto-
res (Peters e Ceci, 1982).

Posteriormente, no ano 1987, W. K. Davis realiza un estudo teoérico acer-
ca da debilidade dos paradigmas na investigacion pedagoxica e conclie que, se
ben ¢ verdade que somos capaces de establecer un sofisticado nivel en termos de
metodoloxia da investigacion e das técnicas de avaliacion, tamén € certo que moi-
tas das cuestions de investigacion responden mais frecuentemente a ocorrencias
oportunistas respecto do ambito que a un sistematico e permanente interrogatorio
do modo de encarar o sentido e meta da intervencion pedagoxica (Davis, 1987).

Como podemos observar, a ausencia de unificacion de paradigmas na
investigacion pedagodxica foi denunciada en moi diversos traballos e os manuais
internacionais mais clasicos de investigacion pedagdxica deixan constancia desta
idea (Wittrock, 1986; Keeves, 1988). Para Schulman, a ausencia dun paradigma
singular de investigacion non ¢ un signo patoloxico do campo, nin un sinal de peri-
go para o campo de estudo (Schulman, 1986). O problema, como di Husén, habe-
ria que velo, mais ben, nas posicions dogmaticas e reducionistas que limiten o
cofiecemento da educacion a capacidade de resolucion de problemas que se esta-
bleza dende unha determinada concepcion, pois iso equivaleria a negar a posibili-
dade de avance no sistema conceptual dun campo (Husén, 1988 ¢ 1979).

Con todo, a diversidade de criterio, e mesmo a polémica na investigacion,
non deben interpretarse de xeito descontextualizado. Controversia e polémica non
son sindonimos de ausencia de resultados. Dende o contexto da investigacion peda-
gbxica non pode esquecerse que, en calquera caso, esta polémica ¢ unha polémi-
ca de expertos sobre un cofiecemento especializado. No fondo, con este debate,
non s6 se pon de manifesto a importancia do tema da “educacion como obxecto
de cofiecemento” na investigacion pedagoxica, sendn que, ademais, se fortalece a
relacion entre a funcion pedagdxica e o cofiecemento da educacién. Como di
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Berliner, o pedagogo experto € o obxecto de investigacion, porque el € o que esta
a utilizar o cofiecemento da educacion de xeito eficaz na sfia intervencion
(Berliner, 1986). E isto &, en definitiva, o que se pretende co cofiecemento da edu-
cacion e, por derivacion, coa metodoloxia de investigacion: que sexa axeitado para
explicar, interpretar e decidir a intervencion pedagoxica.

Na nosa opinioén a polémica non supdn descrédito para o tema de estudo,
porque ¢ posible establecer parametros acerca do cofiecemento da educacion que
fundamenten pautas intersubxectivables de analise das diferentes posicions que se
mantefien respecto do cofiecemento da educacioén. Asi as cousas, segue sendo
importante insistir en que a conclusion relevante ao caso non € a polémica e a
diversidade de paradigmas, sendn mais precisamente a posibilidade de unificacion
dos criterios de analise; ou dito doutro modo, o problema non ¢ a diversidade de
paradigmas, sen6én a homoxeneidade de criterios respecto da identidade, constru-
cion e evolucion do cofiecemento da educacion (Tourifidn, 1987). O rigor meto-
doldxico ¢ garantia do cofiecemento en cada ciencia e por iso os métodos de inves-
tigacion constitiien un elemento esencial no desenvolvemento e creacion do cone-
cemento da educacion; “los métodos propios de adquisicion de conocimientos
constituyen un componente esencial de toda ciencia” e “los grandes avances cien-
tificos han sido unidos a cambios importantes (avances) en la metodologia”; pre-
cisamente por iso pode dicirse que “existe correlacion positiva entre ciencia y
método”, & hora de construir o coflecemento da educacion (Orden, 1985, p. I1X).

Para nos, neste traballo, falar de “cofiecemento da educacion” é o mesmo
que se interrogar sobre educacion como obxecto de coriecemento, o que equivale
a formularse unha dobre pregunta (Tourifidn, 1987; Tourifian e Rodriguez, 1993):

a) Que ¢ o que hai que cofiecer para entender e dominar o ambito da
educacion; ou o que é o mesmo, cales son os compoiientes do fend-
meno educativo que hai que dominar para entender o devandito
fenomeno.

b) Como se coiiece ese campo; ou dito doutro modo, qué garantias de
credibilidade ten o cofiecemento que poidamos obter no tocante ao
campo da educacion.

Neste traballo, o noso obxectivo ¢ analizar diversas achegas que nos axu-
dan a comprender o papel da metodoloxia na construcién do cofiecemento da edu-
cacion. O obxectivo, cando se analiza o cofiecemento da educacion, € establecer
un esquema de interpretacion que nos permita, con criterio loxico, comprender a
distinta consideracidon que o cofiecemento da educacién ten ou tivo, de acordo co
modo de entender a metodoloxia de investigacion. Inténtase describir as propie-
dades que permiten caracterizar diferentes modos de considerar a metodoloxia de
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investigacion. O obxectivo non € a produtividade en cada un deses modos; o que
preocupa non ¢ a cantidade de investigacions realizadas sendn, mais ben, saber
como ¢ considerada a metodoloxia en cada modo. Interesa mdis a analise do
suposto que permite entendela, que a fecundidade da hipdtese, € dicir, que os con-
ceptos e precisions terminoloxicas que se establecen sucesivamente, unha vez se
aceptou a hipotese. O que interesa especialmente ¢ entender a propia transforma-
cion da metodoloxia como instrumento de creacion de cofiecemento da educacion
e a sua progresiva adecuacion ao ambito que estuda e como se xustifica que esa ¢
a investigacion que debe facerse do obxecto de coflecemento “educacion”.

2. METODO, METODOLOXIiA E MODELO: PROBLEMAS DE
CONCEPTO

Etimoloxicamente o termo “metodoloxia” analizase nos seguintes voca-
bulos gregos: metd (ao longo), odds (camifio) e logos (tratado). Literalmente
metodoloxia significa “ir ao longo do (bo) camifio” (Bochenski, 1981, p. 28).
Quere dicir “camifio que se percorre”. Por conseguinte, actuar con método opon-
se a todo quefacer casual e desordenado. Actuar con método ¢ o mesmo que orde-
nar os acontecementos para alcanzar o obxectivo marcado.

De acordo coa sua etimoloxia, enténdese a metodoloxia comunmente
como a teoria do método, ou dito doutro modo, como a analise das razoéns que nos
permiten estudar e comprender a definicion, construcion e validacion dos méto-
dos. A metodoloxia ¢ “teoria do método”; e precisamente por iso, Kaplan insiste
en que a metodoloxia ¢ “el estudio —descripcion, explicacion y justificacion— de
los métodos y no los métodos mismos” (Kaplan, 1964, p. 18).

Pero non basta con aludir simplemente 4 etimoloxia para expresar a rique-
za de significacion do termo “metodoloxia” e “metodoloxia da ciencia” ou “meto-
doloxia cientifica” ou “bases metodoloxicas de investigacion”, coma se expresase
asi con rigor o concepto de estudo —descricion, explicacion e xustificacion— dos
métodos cientificos e se canalizase axeitadamente a reflexion tedrica sobre o par-
ticular. Hai tempo que A. Kaplan, na sta obra The conduct of Inquiry.
Methodology for Behavioral Science, sinalou catro posibles acepcions do termo
“metodoloxia” aplicado & investigacion (Kaplan, 1964):

* Unha primeira acepciéon do termo “metodoloxia cientifica” ¢
entender a metodoloxia como conxunto de técnicas ou procede-
mentos especificos que se empregan nunha ciencia ou no seu con-
texto particular (Kaplan, 1964, p. 19). Neste sentido, o conxunto
de técnicas que emprega o bidlogo para levar a cabo as suas inves-
tigacions ou o mesmo material de laboratorio do fisico, que cons-
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titen o seu instrumental de traballo, é, digamos, a metodoloxia do
fisico ou a do bidlogo. As técnicas asociadas ao emprego dos tests,
0s cuestionarios ou a entrevista, poden ser parte da metodoloxia do
psicologo. As técnicas estatisticas, como as técnicas multivarian-
tes ou a analise factorial, que se empregan en moitas ciencias, for-
man parte da stia metodoloxia. Resumindo, segundo esta primeira
acepcion, metodoloxia equivale a conxunto de medios e instru-
mentos empregados nunha determinada ciencia ou nun saber. Os
estudos de metodoloxia adoitan investigar as posibilidades e limi-
tacions dos procedementos empregados polo investigador na sua
disciplina cientifica.

Unha segunda acepcion, ¢ entender a metodoloxia como epistemo-
loxia, filosofia da ciencia ou teoria do cofiecemento (Kaplan, 1964,
p. 20). A metodoloxia, enton, considerara os temas fundamentais
referidos & orixe, natureza e valor do cofiecemento que xorden en
cada ciencia. Neste sentido, a investigacion metodoldxica concré-
tase no estudo da natureza do cofiecemento en cada ciencia ou gru-
pos de ciencias, ¢ na orixe ¢ analise dos presupostos epistemoloxi-
cos peculiares dos métodos e técnicas de investigacion.

En terceiro lugar, Kaplan fala de metodoloxia como disposicion
intelectual, como forma de pensar, como forma de reaccionar ou
como forma de actuar (Kaplan, 1964, p. 19). Todo iso implica
unha actitude cara & orde e coherencia manifestados no amor 4
verdade, leva consigo unha separacién entre a actitude que poida
terse entre o opinable e o verdadeiro, significa instalarse en cursos
de accidn e pensamento sen prexuizos, e estar aberto ao control e
autocontrol dos achados nas ciencias. Quen traballa con metodo-
loxia adopta unha actitude ou disposicion psicoloxica de proceso e
coherencia.

Finalmente, unha cuarta acepcién ¢ entender a metodoloxia como
descricion, explicacion e xustificacion dos métodos, en xeral, e
mais expresamente do método cientifico (metodoloxia cientifica),
en particular, entendido como procedemento xeral de investigacion
no campo da ciencia (Kaplan, 1964, p. 23). Asi, a metodoloxia
estudara os limites e as virtualidades dos métodos de investigacion
nos distintos campos cientificos, e os procedementos de formacion
de conceptos, elaboracion de modelos, inducion ou deducion de
leis e formacion de teorias e paradigmas.
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Non obstante, técnicas, actitude, epistemoloxia e método cientifico non
permanecen illados, senén que se relacionan, interactilan e se complementan.
Describir a metodoloxia como tratado do método en xeral e tratado do método
cientifico en particular, entendido como procedemento xeral de investigacion no
campo da ciencia, supdn estudar, tanto a racionalidade dos principios epistemolo-
xicos, como a habilidade manipuladora das técnicas.

Describir as posibilidades e limites dos métodos cientificos analizando os
seus presupostos e consecuencias e relacionando as suas potencialidades co incre-
mento do cofiecemento (Kaplan, 1964) e descubrir novos métodos que permitan
explorar novos aspectos da realidade educativa son obxectivos da metodoloxia
que aseguran a garantia cientifica no emprego e utilizacion dos métodos cientifi-
cos (Echeverria, 1999).

Con todo, a metodoloxia da ciencia “es capaz de dar indicaciones y sumi-
nistrar de hecho medios para evitar errores, pero no puede suplantar a la creacion
original, ni siquiera ahorrarnos todos los errores” (Bunge, 1980, p. 28). Como
sinalaron indistintamente Weber e Kaplan, a metodoloxia s6 pode proporcionar-
nos unha comprension reflexiva dos medios que nos demostraron o seu valor na
practica cientifica, elevandoos ao nivel de cofiecemento explicito (Weber, 1971;
Kaplan, 1964).

Dende a perspectiva do valor que fundamenta o método, convén insistir
en que o método ¢ a forma e xeito de proceder en calquera dominio, isto ¢, de
ordenar a actividade e ordenala a un fin (Bochenscki, 1981, p. 28). O método ¢
unha via, un medio que ten relacion e que expresa unha referencia ao fin. O méto-
do ¢ necesario para chegar 4 finalidade, pero carece de significado por si s6. Non
se esgota en si mesmo. O método non ten a stia razén de ser en si mesmo. E un
medio para dar canle a procesos de pensamento e a procesos de accion.

O método vale tanto canto sexa util e sirva para lograr o fin proposto. O
método encamifiase ao logro dun fin. O fin é, pois, o limite (buscado) do método,
co que non se confunde. Non obstante, pode acontecer que o fin non se alcance
nunca dun modo absoluto, e enton cabe falar de sucesivos intentos, cada vez mais
depurados, para conseguilo. O método establece un proceso para alcanzar un fin. E
o procedemento de conxunto de etapas sucesivas a seguir para conseguir un fin pre-
viamente conecido (Gonzalez, 1988b, p. 54). Neste sentido, o fin cofiece realiza-
cions parciais. E, dende esta perspectiva, varios autores insisten en que o método ¢
un procedemento ou un conxunto de procedementos, que serve de instrumento para
alcanzar os fins da investigacion propostos de anteman, asumindo como suposto
que ¢ o problema (o fin) o que dita 0 método e non ao revés (Asti Vera, 1972, p.
22; Ferrater Mora, 1980, p. 2217; Rabade Romeo, 1981, pp. 72-84; Arce, 1999).
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Tratase de realizar procesos encamifiados a solucion dos problemas que se
formulan ao investigador sobre un fin determinado. E por iso, os métodos de
investigacion son imprescindibles para alcanzar cofiecemento da realidade, enten-
dida esta, mesmo en sentido transcendente, como un camifio para a adquisicion da
verdade. Non en van, para Spinoza, método é a orde na busca da Verdade
(Spinoza, 1971).

Pode dicirse, polo tanto, que o método é unha ordenacion de recursos, téc-
nicas e procedementos para alcanzar os obxectivos propostos, de acordo co mode-
lo previsto e o modelo ¢ unha construcion racional que interpreta, explica e dirixe
unha realidade, xa sexa esta a educacion, xa o seu cofiecemento, xa calquera outra
cousa susceptible de investigacion (Tourifian, 1983).

A metodoloxia, & sua vez, parécese cada vez mais a unha investigacion
cientifico-tecnoloxica. Partimos dunha representacion conceptual da realidade
que queremos cofiecer ¢ dos modos vixentes de cofiecela. Pero no momento en
que descubrimos que os feitos cientificos non son puros datos visuais -por exem-
plo- a proposta de metodoloxia indutivista trastornase en proposta de metodolo-
xia falsacionista ou de contrastacion dedutiva. Non é que a ciencia deixe de uti-
lizar a inducion, tratase mais precisamente de comprender que non todo proceso
cientifico ha de ser necesariamente indutivo. E o fundamento de eleccién técni-
ca, ¢ dicir, o coflecemento do funcionamento do sistema, o que nos permite dicir
que esta ou a outra metodoloxia pode aplicarse 4 explicacion do obxecto que que-
remos cofiecer.

Non ¢ nada estraino que Freund conclua o seu libro de epistemoloxia fun-
damental das ciencias sociais, que segue sendo valido dende o punto de vista das
stias conclusions, afirmando que a idea dunha ciencia perfecta e acabada ¢ pura-
mente imaxinaria e mesmo contraditoria coa esencia da ciencia:

“Si cada una de ellas (de las ciencias) es una ciencia no es
porque imite a otra u otras, sino porque su avance responde
a las condiciones y a los presupuestos de la cientificidad.
Cada una de ellas es en si misma su propio modelo, que
define a medida que desarrolla sus investigaciones, elabora
sus conceptos y precisa su marcha (...). Dicho de otro
modo, la constitucidon de cada ciencia depende de la solidez
y validez de sus resultados y no de las especulaciones
aprioristicas de los epistemologos. Cada ciencia tiene su
propio genio y progresa segun las normas que le son pro-
pias en los limites generales de la esencia de la ciencia”
(Freund, 1975, pp. 154-155).
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3. O PAPEL DO PARADIGMA NO DESENVOLVEMENTO DO
CONECEMENTO DA EDUCACION

O estudo da natureza da ciencia constituiu un dos grandes obxectivos dos
ultimos anos nun intento de descubrir os verdadeiros obxectivos da investigacion
cientifica. Esta contribucion a consolidacién dun marco teérico propio da ciencia
produciuse, xeralmente, por comunidades de investigacion. E un dos conceptos
introducidos no ambito da teoria da ciencia para clarificar o que significa e € cien-
tifico, resulta ser o de paradigma (Bachelard, 1973).

O termo usouse de varias maneiras (Wittrock, 1989, p. 10; Buendia e
outros, 1999, p. 35). Gage referiuse aos paradigmas como “modelos, pautas o
esquemas. Los paradigmas no son teorias; son mas bien maneras de pensar o pau-
tas para la investigacion que, cuando se las aplica, pueden conducir al desarrollo
de la historia” (Gage, 1963, p. 95). Mais recentemente, Doyle escribiu sobre os
paradigmas para a investigacion do ensino (Doyle, 1989).

O uso mais famoso da palabra “paradigma” ¢ o que lle deu Thomas Kuhn,
cuxa obra La estructura de las revoluciones cientificas, escrita en 1962, ¢ un cla-
sico da historia contemporanea da ciencia. Kuhn denomina “paradigmas”, en sen-
tido amplo, ao marco tedrico-substantivo no que se desenvolve a ciencia e que
inclue teorias, metodoloxia da investigacion, técnicas e aparatos de experimenta-
cion, crenzas xerais acerca do mundo, conxuntos de problemas cientificos e ideas
sobre o que se consideraria unha solucion apropiada aos mesmos. “Considero a
estos (paradigmas) como realizaciones cientificas universalmente reconocidas
que, durante cierto tempo, proporcionan modelos de problemas y soluciones a una
comunidad cientifica” (Kuhn, 1982, p. 12).

Masterman (1975) identificou uns vinte e dous usos diferentes de para-
digma no libro de Kuhn. Iso da unha idea da sta complexidade. Non queremos
esquecer as criticas 4 enorme amplitude da nocion do paradigma de Kuhn, ver-
quidas por Shapere (1964):

“se logra que aparezca convincente (la idea de paradigma)
por el procedimiento de ampliar la definicion de ‘paradig-
ma’ hasta que el término resulta tan vago y ambiguo, que no
resulta facil de retener, tan general que no resulta facil de
aplicar, y tan confuso que se convierte en un obstaculo para
la comprensién de algunos de los aspectos centrales de la
ciencia” (Shapere, 1964, p. 393).

As fortes criticas 4 nocion de paradigma obrigaron a Kuhn a defenderse
e ofrecer aclaracions en Second Thoughts on Paradigms (Segundas reflexions
acerca dos Paradigmas), onde admite que o uso que el fixo de “paradigma” con-
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funde e identifica duas nocions moi distintas: a de exemplares, que son solucions
a problemas concretos aceptados pola comunidade cientifica como paradigmati-
cas, no sentido usual do termo; e a de matrices disciplinares que son os elemen-
tos compartidos que permiten dar conta do caracter relativamente pouco proble-
matico da comunicacion profesional e da relativa unanimidade de criterio profe-
sional no seo dunha comunidade cientifica, ¢ que inclien entre os seus compo-
fientes xeneralizacions simbolicas, compromisos compartidos de crenzas en
modelos concretos, valores compartidos e exemplares compartidos (Suppe, 1979,
p. 168). Esta distincion tamén ¢ tema normal de discusion (Wulff, Pedersen e
Rosenberg, 2002).

Por todo o anterior, resulta complexo dar unha definicion sucinta do
termo. As épocas dominadas por cada paradigma denominanse “periodo de cien-
cia normal”. Durante estes periodos os cientificos tefien claro como ¢ o mundo: é
como o di o seu paradigma. Exemplo de paradigma ¢ a vision aristotélica do
mundo. O que caracteriza un periodo de ciencia normal ¢ a absoluta confianza dos
cientificos respecto do seu paradigma. Nestas épocas os cientificos dedicanse a
resolver problemas dentro dos ditados da sua teoria: esta dilles qué cousas son pro-
blematicas, céles son os camifios ou os métodos para achar as solucions pertinen-
tes e qué é o que pode contar como solucion (Kuhn, 1982).

As revolucions levan consigo xeralmente un cambio non s6 na teoria,
senén tamén no tipo de problemas que deben resolverse e no que constitue ou non
unha solucion. A crise no paradigma xorde cando as novidades e anomalias de
feito e de teoria afectan aos supostos nos que se desenvolve o paradigma. A natu-
reza violou dalgun modo o paradigma que goberna a ciencia normal. A imposibi-
lidade de asimilar as anomalias provoca que xurdan hipoteses especulativas para
a sta resolucion que, insoluble dende os presupostos do paradigma existente,
supora a introducion, progresiva e lenta, do cambio do paradigma anterior polo
novo. Kuhn ensinanos que a transicion dun paradigma cientifico a outro se pro-
duce polo “cambio de formulacion de las preguntas y de las respuestas, mucho
mas que por los descubrimientos empiricos nuevos” (Kuhn, 1982, p. 217).

Os traballos de Kuhn tefien por finalidade “trazar un bosquejo del con-
cepto absolutamente diferente de la ciencia que puede surgir de los registros his-
toricos de la actividad de la investigacion misma” (Kuhn, 1982, p. 20). Introduce
a dimension social para explicar as condicions nas que se realizan os cambios das
teorias cientificas a luz da investigacion historica (Saez Carreras, 1988, p. 27).

Para Kuhn o desenvolvemento da ciencia non ¢ acumulativo, sendén des-
continuo. En cada época non se mantén todo o que se descubriu ao longo da his-
toria, senon que periodicamente se producen as que Kuhn denomina revolucions:
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cambios bruscos do marco teorico e da concepcion do mundo durante unha época.
A revolucion produce unha crise que se resolve cunha mudanza de paradigma.
Abandoénase un paradigma, que ¢ substituido por outro incompatible con aquel:
“Cada una de ellas [revoluciones cientificas] necesitaba el
rechazo, por parte de la comunidad, de una teoria cientifi-
ca antes reconocida, para adoptar otra incompatible con
ella. Cada una de ellas producia un cambio consiguiente en
los problemas disponibles para el analisis cientifico y en
las normas por las que la profesion determinaba qué debe-
ria considerarse como problema admisible o como solu-
cion legitima de un problema. Y cada una de ellas trans-
formaba la imaginacion cientifica en modos que, eventual-
mente, deberemos describir como una transformacion del
mundo en que se llevaba a cabo el trabajo cientifico. Estos
cambios, junto con las controversias que los acompanaban
casi siempre, son las caracteristicas que definen las revo-
luciones cientificas” (Kuhn, 1982, p. 28).

O concepto de paradigma proporcionanos un modo de analizar as dife-
renzas de concepcidns, costumes e tradicions. Permitenos considerar que na cien-
cia existen distintos conxuntos de supostos, compromisos, métodos e teorias
(Popkewitz, 1988; Mosterin, 2000). Describenos a interpretaciéon que Kuhn fai da
natureza do cofiecemento e do cambio cientifico. Nela achase implicita unha inter-
pretacion das teorias:

“La ciencia se hace desde una matriz disciplinar ou
Weltanschauung. Es evidente que esta consideracion de las
teorias, como cualquier otra, estad estrechamente ligada a
una consideracién del conocimiento cientifico y de la natu-
raleza de la empresa cientifica; y la consideracion de las
teorias no resulta mas adecuada que aquella epistemologia
a la que pertenece” (Suppe, 1979, p. 180).

Desta forma, como diciamos ao principio do traballo, os desacordos cien-
tificos relacionanse con aspectos fundamentais relativos aos valores e as concep-
cions de orde social. Os conflitos, non se refiren tan sé as técnicas de investiga-
cion, senodn a esencia das institucions sociais. De tal maneira que, con esta formu-
lacion, se pode considerar mais axeitadamente o significado da ciencia, da inves-
tigacion e da investigacion na ciencia da educacion.

O concepto de paradigma, que aparece ambiguo e problemadtico en La
estructura de las revoluciones cientificas, arraigou, a pesar das obxeccions dende
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moitas frontes, ganando en fecundidade e en profundidade, para consolidarse na
comunidade cientifica. Pretende explicar a ciencia, as teorias e os cambios cientifi-
cos; cambios que se producen como consecuencia do xa mencionado proceso revo-
lucionario. O paradigma axudanos a determinar como se formula un problema e
como se aborda metodoloxicamente (Toulmin, 2003). Co termo “paradigma” xorde
unha nova sensibilidade na ciencia que se desenvolve en novas estruturas concep-
tuais, dende as que se poden pensar e repensar as diversas realidades de estudo.

A utilizacion do termo “paradigma” € moi variada e depende do contexto
no que se produce. No ambito pedagoxico, & parte das polémicas por este concepto
de Tuthill e Ashton (1983) ou McNamara (1979), utilizase a acepcion de paradig-
mas como “marcos de referencia”, “estruturas de orientacion” nas que se inspiran
diversas tendencias ou orientacidéns pedagédxicas. Son “plataformas conceptuais”
relativas 4 realidade educativa e dende as cales se mantefien, implicita ou explici-
tamente, determinados supostos teoricos e determinadas metodoloxias de traballo
e de investigacion” (Saez Carreras, 1988, p. 29).

Como “recursos conceptuais” —segundo este ultimo concepto— os para-
digmas permiten escrutar, con referencia metodoloxica, o &mbito ou obxecto de
estudo seleccionado na investigacion. E dicir, un paradigma pode axudar 4 com-
prension e determinacion do obxecto de estudo: dende el xéranse certos métodos,
técnicas e procesos que permiten determinar non s6 que investigar e como facelo,
sen6én mesmo como ir interpretando e avaliando os resultados.

Permite organizar os métodos, teorias e puntos de vista multiples coa fina-
lidade de darlles sistematizacion e explicacion. Dende o paradigma podese orga-
nizar o cofiecemento que producimos outorgandolle sentido e significacion. Os
paradigmas, a través das implicacions metodoloxicas e tedricas que comportan,
favorecen propostas para a accion dende patrons mais ou menos explicitos.
Correspéndelle & metodoloxia de investigacion explicar en profundidade esta
importante ferramenta de traballo, facendo referencia ao concepto como:

“un punto de vista o0 modo de ver, analizar e interpretar los
procesos educativos que tienen los miembros de una comu-
nidad cientifica y que se caracteriza por el hecho de que
tanto cientificos como practicos comparten un conjunto de
valores, postulados, fines, normas, lenguajes, creencias y
formas de percibir y comprender los procesos educaciona-
les” (De Miguel, 1988, p. 66).

Dedicamos outros traballos ao estudo desta cuestion baixo a perspectiva da
medra do cofiecemento da educacion e da construcion de correntes da educacion
como obxecto de cofiecemento (Tourifian, 1989, 1988, 1987 e 1987a; Tourinan e
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Rodriguez, 1993). A fecundidade e consistencia da formulacion non € o obxecto
deste traballo; € suficiente para o noso labor neste artigo insistir, a xeito de resumo,
en que cada paradigma mantén unha distinta caracterizacion sobre o que € a teoria,
como se constitiie a teoria a través do proceso de investigacion, e tamén sobre a
practica pedagoxica. Baixo cada paradigma acollense pluralidade de perspectivas e
metodoloxias, diversas linguaxes, autores e escolas. Detéctanse en cada paradigma,
€ no noso caso, en cada paradigma educativo, a expresion dunha determinada idea
acerca do obxecto que se vai investigar e a aplicacién de determinados modelos de
pensar a educacion, asi como da metodoloxia do procedemento propia deles. Isto
¢, nos paradigmas pedagoxicos pon de manifesto a importancia de respectar a rela-
cion de autonomia-dependencia entre teorias, métodos e obxecto, pois dende cada
un deles se observa distinta face e distinta perspectiva do obxecto; hai unha dife-
rente “conciencia do obxecto” (Habermas, 1987 ¢ 1994).

4. APERTURA E PRESCRITIVIDADE, CONDICIONS DE CALI-
DADE DO METODO NAS MENTALIDADES PEDAGOXICAS

Existe unha estreita relacion entre método e cofiecemento, entre método e
ciencia, do mesmo modo que hai relacion de dependencia entre o método e a con-
cepcion previa que se tefia da ciencia; entre a natureza da realidade que se preten-
de cofiecer e o cofiecemento que se pretenda conseguir. Segundo o que se enten-
da por ciencia, o método debera ter en conta esa concepcidon para cumprir co seu
fin. Os cofiecementos que alcance aquela, han de considerarse como resultado dos
métodos utilizados. Por iso, a ciencia, a medida que avanza, vai construindo o seu
método; e o método faise esencialmente aberto e progresivo, prescritivo e regula-
dor; ¢ patente a esixencia de que todo resultado obtido non se considere un fin,
sendn unha fonte de novas investigacions.

Como di Saumells, “todo método cientifico esta abierto a reformas y com-
plementos, la propiedad mas esencial del método... es la de estar abierto a toda
reforma: desde la posibilidad de ser rectificado, al extremo de ser eliminado por
ineficacia” (Saumells, 1969, p. 669). Pero, ademais € progresivo, porque o coie-
cemento da realidade que se obtén na investigacion cientifica é progresivo; e, xa
que logo, provisional e inacabado. Non ¢ nunca inmutable. E asi as cousas, a
medida que unha ciencia medra, desenvolvese tamén unha lifia de reflexion sobre
a ciencia mesma, sobre as suas estruturas ¢ métodos (Escolano, 1978, p. 16).

Cabe afirmar, polo tanto, que o método de investigacion é, aberto, provi-
sional e progresivo, pero imprescindible para o cofiecemento do obxecto que se
investiga. Agora ben, xunto a isto, ¢ necesario dicir que o cientifico debe ter e
manter unha actitude especial. Esta actitude implica entre outras cousas:
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“curiosidad, desconfianza por la opinion prevaleciente y sen-
sibilidad ante la novedad...//... y la capacidad de formular
preguntas sutiles y fecundas, la de construir teorias fuertes y
profundas y la de arbitrar contrastaciones empiricas finas y
originales no son actividades orientadas por reglas: si lo fue-
ran, como han supuesto algunos filésofos, todo el mundo
podria llevar a cabo con éxito investigaciones cientificas”
(Bunge, 1980, pp. 19 ¢ 27).

Séguese, polo tanto, que os métodos de investigacion estan abertos a modi-
ficacions e cambios. Uns métodos estan mais fundamentados que outros. Por iso, o
perfeccionamento dos métodos leva consigo unha investigacion metodoloxica
sobre as stias propostas, posibilidades e limites, asi como unha reflexion critica
sobre o xeito de atender a novos aspectos da realidade que ainda non cofiecemos.

Non obstante, a pesar de que os métodos de investigacion non son defini-
tivos, posuen un cardcter prescritivo. Este cardcter prescritivo do método ¢ a stia
dimension reguladora. Non podemos realizar unha investigacion sen ningun
método, porque procederiamos de forma desorganizada e seria moi dificil conse-
guir o fin proposto. Os métodos cientificos regulan a investigacion, orientando e
sinalando o que se pode e debe facer na actividade cientifica. Traballar dentro
dunha marxe metodoloxica establecida, permite ir comprobando a sua adecuacion
para o conecemento progresivo da realidade, na medida en que os métodos empre-
gados nos permiten chegar ao cofiecemento da realidade e na medida en que se
descubra a sua insuficiencia ou inadecuacion para o avance da ciencia. Xorde
enton a nova busca dos métodos de investigacion, e como consecuencia, produce-
se 0 novo desenvolvemento dos métodos (Kuhn, 1982).

En conclusion, os métodos cientificos son formas de levar a cabo unha
actividade racional, coherente, encamifiada a alcanzar un determinado fin propos-
to de anteman. O método caracteriza o cofiecemento cientifico. Onde non hai
método cientifico non hai ciencia, afirma Bunge, para quen a peculiaridade da
ciencia consiste, precisamente, no método cientifico (Bunge, 1989, p. 22).

A cada método, en tanto que instrumento util na investigacion, esixeselle
pertinencia e relevancia. A pertinencia definese como existencia dunhas caracteris-
ticas definidas que marcan a compatibilidade e adecuacién entre o método e o mode-
lo. A relevancia ¢ unha consecuencia do rigor l6xico e quere dicir que as caracteris-
ticas do método se adecuian en grao a finalidade da investigacion (Tourifian, 2002).

Gonzalez Alvarez enunciou un principio fundamental da metodoloxia,
afirmando que toda ciencia como produto humano que ¢é, depende de dous facto-
res fundamentais: o obxecto sobre o que versa e o suxeito que o elabora. Iso impli-
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ca esta verdade fundamental: o método dunha disciplina debe ser congruente coa
estrutura noética do obxecto que investiga e adaptado & contextura cognoscitiva
do suxeito que a recibe (Gonzélez Alvarez, 1947, p. 10). Esta afirmacion confir-
manos que o método se mostra como guia no estudo da realidade que se pretende
cofiecer e do tipo de cuestion formulada, o cal significa, dito sexa de paso, que cal-
quera método non serve para calquera investigacion.

O principio basico da Metodoloxia esixe recofiecer que o método depen-
de do obxecto ou do aspecto da realidade que se pretende conecer. Por conse-
guinte, o método faise explicito segundo se vai cofiecendo algo; ou sexa, non se
pode formular o método antes de emprender o estudo do obxecto, porque un méto-
do descrito a priori adoita ser inadecuado ao obxecto. E tampouco se pode chegar
lonxe no estudo do obxecto sen adquirir un método, porque se procedera de modo
desorganizado (Colbert, 1969, p. 667).

Canto mais preciso sexa o cofiecemento do obxecto que se pretende cofie-
cer, mellor se delimitara o método axeitado para o seu estudo. Por iso:

“una metodologia se elabora con tanta mayor facilidad
cuanto mas perfecto conocimiento se tiene del tipo noético
de la ciencia correspondiente. La reciproca también es evi-
dente: alli donde el conocimiento de la estructura de una
ciencia no es aun perfecto, la metodoloxia anda en tanteos y
aproximaciones mas o menos logradas, a la caza del méto-
do con el cual definitivamente se constituya” (Gonzalez
Alvarez, 1947, p. 7).

Se as nosas reflexions son correctas, podemos afirmar que, en cada caso e
respecto da educacion como ambito de realidade susceptible de ser cofiecido de
diversas formas, se crea unha relacion entre método, obxecto de conecemento e
finalidade que esta presente nas correntes de cofiecemento da educaciéon e menta-
lidades pedagoxicas (Tourifian, 1987a).

As correntes funcionan como paradigmas; a corrente constitiie o marco de
interpretacion dende o que se constrien as teorias acerca da funcidon pedagoxica, o
discurso pedagoxico e a intervencion. En tanto que patrons de interpretacion, as
correntes configuran a mentalidade pedagoxica dos seus partidarios e esta mentali-
dade funciona, ben como presuposto da investigacion, ben como suposto. No con-
texto de descubrimento da investigacion funciona como presuposto; a mentalidade
pedagoxica da corrente é, mais ben, unha anticipacion do que espera conseguir, €
céntrase a observacion naquilo que ten sentido dende a mentalidade especifica. No
contexto de xustificacion da investigacion funciona como suposto; a mentalidade
pedagoxica € aquilo que non se explicita na investigacion e, non obstante, diso
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depende o sentido do que afirmamos acerca da educacion. Precisamente por iso,
cada corrente redefine o ambito do cofiecemento da educacion, crea novos valores
ou reformula os que xa existian (Tourifidn e Rodriguez, 1993).

Cada modo de entender o cofiecemento da educacion xerou un conxunto
de cofiecementos nada desprezables acerca da educacion. As achegas de cada
corrente son a base da sta forza dentro do gremio dos profesionais da educacion.
Segundo a mentalidade pedagoxica configurada, establécese a substantividade do
discurso pedagodxico, a intervencion e a funcion pedagéxica. Neste sentido, criti-
car unha corrente non ¢ sinonimo de absoluto abandono do que consideraba valio-
so, como cofnecemento da educacion, a corrente criticada. Tratase, mais ben, de
reconecer que, ao redefinir o marco de interpretacion, se crean novos valores ou
se reformulan os que xa existian. O problema asi formulado obriga a distinguir, de
acordo co teito de cada corrente, a fecundidade dunha hipotese (neste caso, corren-
te), por unha parte, e as vias de investigacion que se paralizan ou dificultan dende
a hipotese, por outra. A critica non ¢ & fecundidade, senén ao suposto mesmo de
cada modo de considerar o cofiecemento da educacion. A cuestion de base non ¢
a produtividade, senon a pertinencia de limitar a significacion do cofiecemento da
educacion 4 capacidade de resolucion de problemas que se lle atribuen ao cone-
cemento da educacion en cada corrente.

Despois destas reflexions, parece evidente que o cofiecemento da educa-
cién reclama unha resposta ampla relativa & relacion método, metodoloxia e
modelo en cada problema a estudar e resolver. E asi as cousas, é seguro que,
segundo o tipo de problemas que esteamos a analizar, necesitaremos cofilecemen-
to da educacion distinto. As veces necesitaremos ciencia da educacion (para regras
e normas derivadas do proceso); as veces necesitaremos estudos cientificos da
educacion, teorias practicas e teorias interpretativas (regras para fins dados e
orientacions da accion cara a determinados efectos que xustifica a teoria interpre-
tativa); e, por suposto, precisaremos estudos filosoficos da educacion cando quei-
ramos facer fenomenoloxia dun fin en si, estudar a loxica interna do fin dentro do
sistema conceptual de “educacion” ou cofecer as consecuencias que se derivan
para a educacion dunha determinada concepcion de vida.

5. PLURALISMO METODOLOXICO, CONDICION INHERENTE
A XENERALIDADE E ESPECIALIDADE DA METODOLOXIA

Caberia supofier mesmo, que son tantos os métodos cantas son as formas
de pensar e de actuar. Derivase do principio fundamental da metodoloxia unha
consecuencia que define hoxe a metodoloxia de investigacion e, por conseguinte,
da pedagoxica: o pluralismo metodoloxico:
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“Se puede hablar de una auténtica revolucion paradigmati-
ca en cuanto a los métodos de investigacion y que la nueva
situacion normal es la de aceptacion de un pluralismo de
métodos, cada uno con ventajas e inconvenientes, y que en
los problemas de investigacion dictan cudl es el método
mas apropiado para el caso” (Dendaluce, 1992, p. 10).

Falar de pluralismo metodoloxico nunha ciencia, é aceptar que as realida-
des que trata a ciencia en cuestion poden ser abordadas dende diferentes angulos
ou perspectivas. Este pluralismo ten a sua orixe na natureza de estudo, no tipo de
cuestions ou problemas formulados ao investigar e nas concepcions nas que se
basean e se xustifican os métodos. Dar cabida ao pluralismo metodoldxico, é acep-
tar que as realidades sobre o seu obxecto de estudo poden ser abordadas con dis-
tintos métodos que son ata certo punto, independentes. A pluralidade de métodos
non ¢ incompatible coa existencia de certas constantes que aparecen en todos os
métodos cientificos como, por exemplo, a formulacidon clara do problema e o
exame critico das diversas solucions propostas (Popper, 1977, p. 17).

Segundo o dito anteriormente, podemos falar de métodos de actuar
(accidén) e métodos do pensar (pensamento). Entre ambos os dous hai interrela-
cion, pois a mesma accion executada serd motivo de novas reflexions, asi como
tamén o pensamento infliie de raiz na accion. Se consideramos a extension dos
métodos, podemos falar de métodos xerais —métodos que son validos para todos
os saberes ou, polo menos, para un conxunto amplo de saberes— e de métodos par-
ticulares. Entre os primeiros, Bochenski sinala o método fenomenoloxico, os
métodos semiodticos, o axiomatico e os métodos redutivos; entre os segundos, esta-
rian os métodos especificos de cada ciencia (Bochenski, 1981).

Se consideramos a finalidade, poderemos falar de métodos heuristicos,
destinados 4 indagacion ou descubrimento de novos cofiecementos, teorias, leis; e
métodos didacticos, destinados 4 comunicacion e transmision dos cofiecementos
proporcionados por via heuristica.

A enumeracion dos métodos mencionados (e outros que se poden engadir
en funcion da dimension temporal ou da modalidade de investigacion) non signi-
fica instalarse en compartimentos separados; xeralmente, dase unha ligazon duns
métodos con outros. E dicir, dificilmente poderiamos falar de métodos puros.

Observamos en funcion do exposto anteriormente que, as veces, se fala de
método cientifico en singular e outras de métodos cientificos. Na nosa concepcion
da metodoloxia de investigacion damos cabida & pluralidade de métodos para o
cofiecemento da realidade educativa, a siia explicacion e comprension como
obxecto de cofiecemento e a sua investigacidon como ambito de intervencion.
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Adoptar esta posicion quere dicir apartarse de calquera reducionismo, por
exemplo o reducionismo do indutivismo inxenuo ou do positivismo 16xico, que
establecian como modelo de cofiecemento a ciencia fisica, postulando o monismo
metodoloxico, establecendo o método cientifico “positivo” como canon e ideal
metodoloxico para todas as ciencias. A metodoloxia da investigacion actual vai
polas vias de acceso a realidades humanas e sociais a través dun pluralismo meto-
doloxico (Tourifian, 1987; Chalmers, 2003; Nufiez e Romero, 2003).

Hoxe en dia aparecen distintas posicions. Hai investigadores que identifi-
can o método hipotético-dedutivo experimental como unica via de acceso ao cone-
cemento. Outros autores falan de métodos cuantitativos e métodos cualitativos. A
maioria dos autores ven problematico que exista algo que poida ser chamado sen
dar lugar a equivoco o método cientifico (Beltran, 1985; Morin, 1998; Colom,
2002 e 2005), e aceptan a existencia dun pluralismo metodoldxico que diversifica
os modos de aproximacion, descubrimento e estratexias en atencion a faceta ou
dimensién da realidade que se estuda.

Este pluralismo implica presentar a metodoloxia xeral de investigacion
como a encargada do estudo dos principios xerais das ciencias sociais ou humanas
e naturais, e resérvase para a metodoloxia especial ou particular de cada ciencia a
especializacion en cada método, coas suas técnicas e estratexias. A fundamenta-
cion metodoloxica xeral da ciencia non invade o terreo da ciencia particular, que
segundo a stia correspondente metodoloxia, desefia procesos de investigacion e
realizaos ao aplicar o desefio.

Dicir pluralismo metodoloxico, leva consigo admitir que o coflecemento
cientifico, a ciencia en xeral, non dispon dun sé método de cofiecemento, nin dun
sO procedemento xeral privilexiado de saber acerca da realidade (Sdez Alonso,
1996). Falar de xeneralidade e especialidade nos métodos quere dicir que dispo-
fiemos dun contexto disciplinar que enmarca a educacion e a realidade como
obxecto de cofiecemento.

Darlle cabida ao pluralismo metodoldxico no ambito do cofiecemento da
educacion, ¢ aceptar o propio sentido aberto da metodoloxia, do cofiecemento ¢ do
método. As vias ou métodos de acceso as realidades sociais e humanas —tal € o
caso da educacion—, se consideramos a complexidade do obxecto de estudo, son
multiples, sen que a multiplicidade de enfoques ou perspectivas no tratamento
cientifico do seu obxecto de estudo xere un conflito metodoloxico, nin un erro de
limitacién do método ao contexto propio de cada disciplina. A realidade educati-
va ¢ complexa metodoloxica e disciplinarmente falando, pero iso non significa
distorsion, sen6on formulacion libre no posible de parcialidade e teoricamente
estruturado coa maior amplitude posible e con riqueza de perspectivas, en benefi-
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cio dunha auténtica e rigorosa orde conceptual (Castaii¢, 1986, p. 4; Saez Alonso,
1994, p. 233). Como sinalou o profesor Gonzalo Vazquez, o método da educacion
como obxecto de coflecemento:
“debe abrirse a una pluralidad metodica donde se armonicen
las explicaciones teleologicas con las causales; y ambas, con
la experiencia de comprension de la persona como un uni-
verso en el que se realicen los valores, donde se concilien el
intento de medida de la educacion, como producto, con una
perspectiva de estudio procesal. En las tres grandes vias de
investigacion pedagogica —filosofica, historica e experimen-
tal- entran en relacion, tanto la deduccion como la induc-
cion; tanto el proceso analitico como el sintético; lo mismo
el explicativo, que el valorativo; el método de analisis del
lenguaje pedagdgico, etcétera” (Vazquez, 1985, p. 164).

6. CARACTER ABERTO DA METODOLOXIA DE INVESTIGA-
CION COMO OBXECTO CONECEMENTO DISTINTO

Metodoloxia de investigacion ou ciencia do método significa sistematiza-
cion de cofiecementos referidos ao método, para construir cofiecemento ¢ desen-
volvelo. O método € o como, o xeito de formular as cuestions, o modo de conecer,
de pensar, de facer ciencia. Dicir metodoloxia, neste sentido, “significa referirnos
a la organizacion progresiva del conocimiento, sistematizacion que nunca sera
cabal, pero que nos permite analizar los procedimientos concretos que los cienti-
ficos han seguido en sus investigaciones” (Simard, 1961, p. 22).

Ciencia do método significa sistematizacion progresiva dos cofiecementos
que versan sobre a realidade da practica concreta da ciencia, sobre o quefacer cien-
tifico. Se dedicamos a nosa reflexion ao como, de qué maneira facer ciencia,
tamén podemos analizar a ciencia do método, a ciencia que organice os cofiece-
mentos que xorden dos estudos da practica cientifica real, que estude o seu valor,
alcance, exactitude e coherencia destes (Bachelard, 1976).

A Metodoloxia pode entenderse como tratado do método, e adxectivando
co cualificativo de cientifica, referirase ao tratado do método cientifico. Polo
tanto, a disciplina que trate de abordar sistematicamente cuestions relacionadas co
método cientifico, serd a Metodoloxia cientifica. Asi, as cuestions seguintes son,
entre outras, o obxecto da Metodoloxia cientifica: o método cientifico, a sua defi-
nicion, a sua historia, nacemento, desenvolvemento e estado actual; tratado dos
principios, respostas, etapas, regras, valor e limites do método cientifico. Ten,
pois, un caracter analitico e prescritivo. Non é a Metodoloxia da ciencia unha cien-
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cia empirica (Popper, 1977, p. 51), se ben hai quen pensa que “no llega a ser un
saber propiamente ‘normativo’, en cuanto que no da normas o reglas estrictas, sino
mas bien indicaciones o pautas no rigidas por donde debe discurrir la ciencia”
(Gonzalez, 1988b, p. 59).

A actual investigacion metodoloxica manexa un concepto de Metodoloxia
mais extenso e aberto que o usado nos séculos anteriores. E sobre todo, non pensa
na Metodoloxia como disciplina ou tratado que dea un conxunto de regras secuen-
ciais ou mecanicas para a resolucion de problemas, sendn mais ben como investiga-
cion basica dos elementos conceptuais substantivos da ciencia como son as hipote-
ses, as leis ou as teorias cientificas. Ese era o caso de, por exemplo, Bacon (Novum
Organum), Descartes (Reglas para la direccion del espiritu, Discurso del Método),
Spinoza (La reforma del entendimiento), John Stuart Mill (Sobre la libertad, Sistema
de logica deductiva e inductiva) ou Durkheim (Reglas del método Sociologico),
entre outros, que manifestan intentos de establecer regras referentes ao método.

Esta aspiracion, hoxe en dia, foi abandonada, ben polo insuficiente e infru-
tuoso do conseguido, ben por tratarse dunha tarefa demasiado ambiciosa. Na actuali-
dade, nalguns tratados de Metodoloxia xeral ou de Metodoloxia da investigacion
cientifica, atopamos insinuacions de regras ou pautas para a aplicacion ou seguimen-
to do método cientifico, pero dende unha dptica mais modesta e menos rixida que as
regras que atopamos nalgunhas das obras dos autores mencionados anteriormente.

Sobre as pautas ou regras que se barallan na actualidade, Mario Bunge, na
stia obra La investigacion cientifica. Su estrategia y su filosofia prop6n as seguin-
tes, a titulo meramente ilustrativo (Bunge, 1989, pp. 26-27):

Regra 1: Formular o problema con precision e, ao principio, especifica-

mente.

Regra 2: Propofier conxecturas ben definidas e fundadas dalgiin modo,
€ non suposicidons que non comprometan en concreto, nin tam-
pouco ocorrencias sen fundamento visible.

Regra 3:  Someter as hipdteses a contrastacion dura, non laxa.

Regra 4: Non declarar verdadeira unha hipotese satisfactoriamente con-
firmada; considerala, no mellor dos casos, como parcialmente
verdadeira.

Regra 5: Preguntarse por que a resposta ¢ como €, e non doutro xeito.

Vemos, pois, que a Metodoloxia postie un caracter aberto e progresivo. O
recurso aos diversos desenvolvementos da ciencia a través da historia confirmao.
Aludimos anteriormente, ao referirnos ao principio fundamental da Metodoloxia,
a que toda ciencia, como produto humano que €, depende de dous factores funda-
mentais: 0 obxecto sobre o que versa e o suxeito que a elabora. E estes non son
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estaticos, senon dinamicos. Hai unha progresiva precision de conceptos, de regras
do método cientifico. E, en consecuencia, xorden novos métodos.

A metodoloxia supon un desenvolvemento histdrico recorrente; parte das
certezas do presente e descobre no pasado as formacions progresivas de modos espe-
cificos de mellorar o noso cofiecemento e as nosas formas de intervir na realidade
(Bachelard, 1973). Agora ben, como Lakatos mostrou, todas as metodoloxias poden
ser falseadas historiograficamente. A ciencia ¢ racional, pero a sua racionalidade non
pode ser subsumida polas leis xerais de ningunha metodoloxia (Lakatos, 1974, p. 59).

Isto ¢ asi pola experiencia que temos da evolucion da propia investigacion
cientifica. Como xa sabemos, o progreso do cofiecemento cientifico non se debe
sO a un crecemento extensivo, intensivo e intrinseco; hai crecemento por innova-
cion. Non hai s6 unha nova reorganizacion do método cientifico, senon que tamén
hai unha progresiva concrecion de criterios a ter en conta. Pasamos de pensar en
feitos puros, a recofiecer o caracter axioloxico dos feitos; da reducion das teorias
a enunciados de observacion, a contrastacion e a invencion conceptual.

Unicamente cando o marco de actuacion estd establecido, aceptamos
como validos os métodos que estan construidos. Pero, se non esquecemos que esa
metodoloxia se valida tamén a partir da organizacion teérica do campo, decata-
monos de que todo intento de definir “a priori” o método cientifico choca coa pro-
pia realidade da investigacion cientifica en dias frontes (Tourifian, 1987, p. 190):

a) Alguns dos programas de investigacion cientifica mais valiosos
progresaron a partir de enunciados basicos inconsistentes, isto €,
non aceptados como racionais pola metodoloxia cientifica predo-
minante no seu momento. “En tales casos, la regla de los mejores
cientificos es con frecuencia: afiez en avant et la foi vous viendra”.
Esta metodoloxia antipopperiana, como di Lakatos, “aseguré un
momento de respiro al calculo infinitesimal y a la teoria de conjun-
tos” (Lakatos, 1974, p. 52).

b) Crer que cientifico € s6 aquilo que se obtén a través dos métodos
xa consolidados, supon afirmar que o progreso do cofiecemento
non afectard ao método que utilizamos para cofiecer. Como di
Ryan: “s6lo si pensaramos que no se iban a hacer mayores descu-
brimientos, estariamos justificados para exigir una explicacioén con-
cluyente sobre la naturaleza de la investigacion cientifica, y cual-
quiera que ofrezca tal explicacion concluyente se arriesgara a ser
sobrepasado por los acontecimientos” (Ryan, 1973, p. 16).

A Metodoloxia postie, pois, un caracter aberto e progresivo. As investiga-
cions sobre o método son unha fonte de novas investigacions, as cales, a stia vez,
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desenvolveran novas metodoloxias “que permitan explorar nuevos aspectos sus-
ceptibles de arrojar informacion que permita construir nuevas teorias” (Monserrat,
1984, p. 10). E por outra banda, a investigacion sobre o método debe estudar cri-
ticamente as posibilidades e os limites dos métodos dispoiiibles, en beneficio da
fundamentacion e sistematizacion teorica destes. Estas consideracions abundan de
xeito especial no cardcter metacientifico da metodoloxia como teoria do método
e da construcion do coniecemento.

A adquisicion do cofiecemento chégase por duas vias ou camifios: polo
método heuristico € polo método didactico. O primeiro, de indagacion, céntrase en
descubrir, explicar e xustificar con que resultados e como se produciron, se pro-
ducen e deben producirse os cofiecementos, ¢ a partir deles, determinadas accions
e cousas. A Metodoloxia, a través do método heuristico, descobre, explica e xus-
tifica, pero tamén funda e transforma os métodos de investigacion. O segundo, o
método didactico, céntrase en descubrir e organizar actividades que guien alguén
na aprendizaxe de cofiecementos, 4 sta vez relacionados con accions. Esta acep-
c16n manifesta a outra vertente da Metodoloxia, a saber, a transmisiéon ou comu-
nicacion ou doazoén. Seranos dado chegar 4s “verdades” da ciencia por unha via
heuristica. E, se as devanditas verdades estan descubertas, seranos dado posuilas,
ou porque alguén nolas ensine, ou porque autoinstrutivamente as aprendamos.

O método, en xeral, é o camifio que percorre o pensamento na adquisicion
da verdade. Agora ben, esta verdade pode sernos totalmente oculta, e entéon a
adquisicion preséntase como un descubrimento (4 que xa alude a denominacion
grega de verdade), ou pode ser cofiecida de alguén que a ofreza a quen a ignora, e
neste caso, a adquisicion € un camifio de aprendizaxe. Hai, pois, unha dobre forma
de adquisicion da verdade: “por conquista o por donacion. Ellas (las dos direccio-
nes fundamentales en la obtencion de la verdad) son las que imponen los dos
aspectos del método: el heuristico o de investigacion, y el didactico, o de ense-
fianza” (Gonzalez Alvarez, 1947, p. 9).

Existen e non se confunden, métodos de investigacion e métodos de ensi-
no. Estes son o resultado da utilizacion do método de investigacion; € o proceso
de construcion e xustificacion dun método de ensino obriga a proceder segundo os
métodos e orientacions que a metodoloxia de investigacion utiliza; unha cuestion
a que lle dedicamos outros traballos (Tourifian, 1987, pp. 188 ss.).

7. VERTENTE DISCIPLINAR DA METODOLOXIA

A Metodoloxia dende un enfoque tradicional estudouse como un capitulo
da Loxica. A Loxica estuda o pensamento, as suas formas e leis, ¢ da regras para
razoar correctamente (Vega Alonso, 1960, p. 19). A Loxica € aquela ciencia que
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vai en busca das formas dos razoamentos correctos, ¢ dicir, das leis de deducir con
propiedade, axeitadamente. A loxica € a teoria da deducion, en canto estuda as
regras das inferencias correctas. Fai explicitas estas leis, ordénaas en sistemas
axiomaticos e proba as stas capacidades e limites (Antiseri, 1990).

No transcurso dos estudos, a Loxica sufriu moitas divisions. A mais sim-
ple distingue as funcions loxicas e os métodos 16xicos. Dentro das funcidns 16xi-
cas estudaronse o concepto, o xuizo e o raciocinio, e aspectos relacionados con
eles, como a aprehension, a demostracion, o coflecemento, a estimacion e a signi-
ficacion. Aos métodos loxicos perténcenlles a Metodoloxia xeral e a Metodoloxia
especial. A Metodoloxia xeral estuda os métodos, como o fenomenoldxico, o
dedutivo, os métodos redutivos, etc.; son métodos “que, o pueden aplicarse a todo
pensamiento teoérico o, al menos, a grandes grupos de ciencias” (Bochenski, 1981,
p. 29). Este autor divide a Loxica en tres disciplinas: Loxica formal, Metodoloxia
e Filosofia da Loxica. A Metodoloxia ¢ “la teoria del uso de las leyes logicas en
diversos dominios del saber” (Bochenski, 1981, p. 26). Pertence ao campo da
Metodoloxia especial ou particular, o estudo de métodos, propios de parcelas de
saberes mais reducidos.

Valdés e Antiseri dedicaron parte do seu traballo ao estudo das correntes e
tendencias sobre a Loxica; son tan grandes esas tendencias que escapa ao noso pro-
pésito mencionar tan s6 as mais importantes (Valdés, 1983; Antiseri, 1990). Non
obstante, convén resaltar que, a medida que a Loxica se separa da corrente tradicio-
nal, as obras de Loxica deixan de axustarse a ese patron de funcions 16xicas, por un
lado, e métodos loxicos, por outro. A Loxica segue unha profunda especializacion
dentro das ciencias formais dividindose en tres nucleos fundamentais: a Loxica dos
termos, a Loxica das proposicions e a Loxica dos siloxismos; e a Metodoloxia tinese
cada vez mais a Filosofia da ciencia e a Epistemoloxia.

A postura tradicional considera a metodoloxia como unha rama ou parte a
Loxica, ou sexa, como a teoria do uso das leis 16xicas en diversos dominios de
saber. Segundo este enfoque, a Loxica estuda as formas do pensamento en xeral e
a Metodoloxia ocupase “de las formas del pensamiento cientifico, en orden a que
siga las pautas del recto pensar” (Gonzalez, 1988, p. 57). A Metodoloxia aparece,
pois, tradicionalmente como unha aplicacion da Loxica as distintas ciencias; €, en
consecuencia, unha Léxica aplicada.

Esta consideracion da Metodoloxia atopamola, na obra de Bochenski
(1981), e tamén en Colbert (1969):

“Propiamente en Filosofia se habla de métodos para referir-
se a las formas o procedimientos de pensar, de modo que de
una clase de conocimiento se llegue a otro, de una verdad ya

Revista Galega do Ensino — Ano 14 — Nim. 48 — Marzo 2006



A metodoloxia de investigacion e a construcion do cofiecemento da educacion 111

conocida se obtenga otra nueva, de un conocimiento directo
se llegue a otro que sera indirecto; el estudio de estos méto-
dos es la Metodologia, que es una parte de la Logica General
(...) y que estudia, por tanto, los métodos de las ciencias”
(Colbert, 1969, p. 667).

Fronte a estas afirmacions, consideramos que ¢ fundamental para a constru-
cion e desenvolvemento do cofiecemento o uso da Loxica, e que € certo tamén que
todas as ciencias utilizan métodos l6xicos, ben dedutivo ou ben indutivo, pero a
Metodoloxia non debe reducirse 4 Loxica aplicada ainda que estea presente, a menos
que se queira perder parte da riqueza conceptual lograda (Simard, 1961, p. 29).

Outro xeito de entender o lugar da metodoloxia dentro do Sistema de
Saber ou dentro da arquitectura do cofiecemento consiste en considerala como
unha parte da Epistemoloxia (Blanché, 1973). Neste sentido exprésase Kaplan,
dandolle & palabra Metodoloxia o significado de Epistemoloxia ou Teoria do cone-
cemento; a Metodoloxia trata de cuestions primarias ou principios basicos rela-
cionados coas ciencias (Kaplan, 1964, p. 23). Tamén, para Bunge, a Epistemoloxia
ou Filosofia da ciencia ¢ “la rama de la Filosofia que estudia la investigacion cien-
tifica y su producto, el conocimiento cientifico” (Bunge, 1981, p. 13). Unha das
oito ramas da sua Epistemoloxia ¢ a Metodoloxia.

Esta posicion parécenos moi axeitada, xa que os métodos de investigacion
estan baseados sempre en concepcidns epistemoloxicas e, ademais, consideramos
que non ten sentido separar o estudo do cofiecemento cientifico do estudo de pro-
cesos metodoloxicos a través dos cales se adquire, e viceversa, tal como fomos
expoinendo nos apartados anteriores. Agora ben, o feito de vincular a Metodoloxia
de investigacion a Epistemoloxia, non significa deixar de recofiecer que esta dis-
ciplina ten unhas notas propias que a singularizan, tales como o seu caracter ana-
litico-prescritivo e o seu labor propio de andlise do desenvolvemento da ciencia,
establecemento de orientacions para a practica cientifica e, en definitiva, o seu
labor de potenciacion do desenvolvemento do cofiecemento cientifico (Romera,
1993, p. 28).

Dende un punto de vista interesado na educacion como obxecto de cofie-
cemento, podemos dicir que toda ciencia ten caracter cientifico, pero ningunha o
posue en exclusividade. As fronteiras entre cada ciencia ¢ os seus métodos son
permeables, interdependentes e de mutua colaboracion. A Pedagoxia mantivo e
mantén estreitas e fecundas relacions con outras disciplinas € mostrou unha gran
permeabilidade a outros saberes. Xa Dewey mantivo que: “todos los métodos y
todos los hechos y principios de cualquier materia que hagan posible tratar los pro-
blemas de la educacion e instruccion de una forma mejor son pertinentes para ella”
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(Dewey, 1929, pp. 51-52). E pola sua parte, Herbart (1806), Dilthey (1884) e Nohl
(1935), contribuiron a sentar as bases da Pedagoxia como disciplina de saber con
conceptos propios: “Lo que debe hacer la Pedagogia es deliberar sobre sus propios
conceptos y cultivar una reflexion independiente. De esta forma llegaria a ser el
centro de un circulo de investigaciones y no correria el peligro de ser gobernada
por un extranjero como lejana provincia conquistada” (Herbart, 1806. Edicion tra-
ducida sen data, p. 8. A cursiva é nosa).

As disciplinas cientificas autdnomas constitiiense, ontoloxicamente, en
funcion do seu obxecto de estudo, € dicir, das caracteristicas comuns ao ambito da
realidade especifica que estudan e, epistemoloxicamente, atendendo 4 forma de
cofiecemento que utilizan. A fisica, a quimica, a historia, a bioloxia, a socioloxia,
a pedagoxia, a economia, a psicoloxia, etcétera, son disciplinas que se constituen
dentro da forma de cofiecemento cientifico-tecnoloxico (Bunge, 1981, pp. 25-26).

A autonomia é funcional e non é incompatible coa existencia de relacions
de dependencia entre disciplinas. Autonomia funcional quere dicir posibilidade de
concibir un campo de cofiecemento que se desenvolve non como consecuencia de
presions e recomendacions externas provenientes doutros campos dotados de
estrutura teodrica consolidada, sendén como resultado de regulacidns internas do
propio campo de cofiecemento, de tal maneira que a teoria dese campo quede limi-
tada polos conceptos, hipoteses e metodoloxias do propio campo e non polas teo-
rias doutros campos (Tourifian, 1983b, 1988, 1989a, 1998).

Agora ben, autonomia funcional non equivale 4 defensa de absoluta inde-
pendencia; € compatible cunha fecunda relacion interdisciplinar e coa defensa do
principio de dependencia disciplinar. Cada unha desas disciplinas ¢ disciplina,
porque utiliza a forma de cofiecemento en ambito de realidade a estudar; e € auto-
noma, porque crea o seu propio campo conceptual e as stias probas. Os seus con-
ceptos xorden do estudo especifico do ambito que analizan e as relacidéns que des-
cobren establecen qué proposicions son significativas en cada disciplina.

As disciplinas cientificas relaciénanse entre si. A disciplina (A) pode usar
a disciplina (B) para as suas investigacions, agora ben, son auténomas porque a
validacion dos cofiecementos da disciplina (A) non queda realizada por usar a dis-
ciplina (B), senén polas probas especificas de (A). A Pedagoxia, por exemplo,
pode usar formulas matematicas para establecer as suas conclusions; se falsea as
probas matematicas, as conclusions pedagoxicas seran falsas; pero, se non falsea
as probas matematicas, a validez matematica non garante a validez da teoria peda-
goxica, que depende do seu propio sistema conceptual. E o caso, por exemplo, do
uso matematico ou fisico da igualdade E =V x T. Dende o punto de vista mate-
matico, a igualdade de partida poderia ser calquera combinacion das tres incogni-
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tas: E=VxT; V=E x T; T=V x E. Calquera das tres igualdades permite despe-
xar matematicamente sen erro e, en cada caso, “V” seria distinto: V=E/T; V=E
x T; V = T/E. Agora ben, se a esas incdgnitas matematicas lles damos significa-
cioén dende os conceptos fisicos, s6 hai un modo correcto de igualdade inicial: E
=V x T. Neste caso, a validez matematica non garante a validez da formula fisica
que debe contrastarse dende o seu propio sistema conceptual. E isto ¢ tan certo
como a afirmacion de que a validez matematica non pode alterarse para alcanzar
conclusions validas no outro ambito disciplinar (Tourifian, 1989a; Tourifidan e
Rodriguez, 1993a).

A posibilidade de considerar a Metodoloxia como un saber autéonomo e
independente da Filosofia da ciencia e da loxica formula dificultades custosas de
resolver que exceden o noso obxectivo e que, segundo Gonzalez, se concretan en:
“la justificacion de su propia independencia con respecto a la Filosofia y el esta-
blecimiento de lindes precisos entre ellas y los estudios 16gicos y epistemoldgicos
a la hora de la consideracion de planteamientos concretos” (Gonzalez, 1988, p. 59).

Enténdese dende esta perspectiva que na Metodoloxia de investigacion
estan presentes cofiecementos basicos da Teoria do cofiecemento (para analizar a
cuestion da verdade, a natureza e as clases de cofiecemento), cofiecementos da
Filosofia e Metodoloxia da ciencia (o estudo xeral das cuestions fundamentais da
ciencia ¢ dos seus métodos para posibilitar unha comprension basica) e cofiece-
mentos da Loxica para o estudo da natureza das teorias cientificas e o exame dos
métodos xerais na sua correccion loxica (Diez e Moulines, 1997; Castaiié, 1986;
Saez Alonso, 1994).

Se as nosas reflexions son correctas, asimese que autonomia, dependen-
cia funcional e fecunda relacion interdisciplinar permite incorporar & disciplina
Metodoloxia, cofiecementos procedentes doutras ciencias empiricas como as
achegas da Psicoloxia da ciencia (os procesos provenientes da actitude e persona-
lidade do cientifico) e da Historia e a Socioloxia da ciencia para abordar as dimen-
sions diacronica e sincronica de calquera ciencia que se desenvolve obrigatoria-
mente nunha sociedade e nun contexto socio-cultural, politico e econdmico co
obxecto de poder chegar a unha comprension plena do proceso de constitucion da
ciencia (Sanchez Valle, 1990 ¢ 2002).

8. RETOS EPISTEMOLOXICOS DA INVESTIGACION
PEDAGOXICA

A expresion investigacion educativa constituiuse nunha categoria concep-
tual ampla no estudo e analise da educacion. Trata as cuestions e problemas rela-
tivos & natureza, epistemoloxia, metodoloxia, fins e obxectivos no marco da busca
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progresiva de conecemento no ambito educativo (Arnal, Rincén e Latorre, 1992,
p. 35; Saez Alonso, 1996, p. 87; Vazquez 1991b, p. 303).

A investigacion ¢ “el proceso mas formal, sistematico e intensivo de lle-
var a cabo un método de analisis cientifico” (Best, 1968, p. 7). Investigar é facer
ciencia: darlle mais amplitude, fondura e rigor na representacion conceptual do
que a realidade mostra e do oculto tras os fenomenos. Investigar ¢ ver a existen-
cia dun problema e definilo, examinalo, analizalo para intentar ofrecer unha solu-
cion. A investigacion 1évase a cabo porque tratamos de cofiecer algo. E a investi-
gacion educativa remitenos a descubrir, explicar ou xerar cofiecemento en calque-
ra campo ou feito que sexa obxecto da educacion, “aplicando el método cientifi-
co al estudio de los problemas educativos” (Ary e outros, 1984, p. 20).

Hoxe en dia escribese e reflexionase sobre a investigacion educativa e a
investigacion pedagoxica. A corrente anglosaxona fala da investigacion educativa
ao insistir no didactico como obxecto de investigacion (Keeves, 1988; Denzin e
Lincoln, 2000; Schostak, 2002). Para o profesor Sarramona, en Europa adoitamos
utilizar a denominacion de “investigacion pedagoxica” para referirnos ao terreo
educativo xeral. O termo “investigacion educativa” comprende, segundo o profe-
sor citado, os estudos cientificos que fan referencia a calquera das vertentes da
educacion, que deron lugar 4s distintas Ciencias da Educacion: Pedagoxia,
Didactica, Filosofia da educacion, Psicoloxia da educacion, Socioloxia da educa-
cion, Organizacidn escolar, etc. (Sarramona, 1980, p. 17).

E posible utilizar indistintamente ambos os dous conceptos, sempre ¢
cando saibamos de que falamos en cada caso e con qué extension, pois a inves-
tigacidon dos fendémenos educativos ten que ter en conta a peculiaridade dos feno-
menos que estuda, a multiplicidade dos métodos que utiliza e a pluralidade dos
fins e obxectivos que persegue. A Pedagoxia como disciplina, os estudos inter-
disciplinares da educacion, ou estudos subalternados, e os estudos filos6ficos da
educacion non se confunden, ainda que todos son cofiecemento da educacion e
todos forman parte en distinta medida dos estudos propios da Pedagoxia como
carreira. Igual que podemos afirmar que non todo cofiecemento da educacion ¢
Pedagoxia no sentido anteriormente exposto, tamén podemos afirmar, sen con-
tradicion, que de todo cofiecemento da educacion se deriva certo cofiecemento
pedagdxico, porque o cofiecemento pedagdxico nace do estudo da intervencion,
¢ dicir, do estudo da relacion teoria-practica, co obxecto de explicar, interpretar
e transformar axeitadamente a intervencion pedagoxica, tanto a xeral, como a
especializada.

Para nés, o cofnlecemento da educacion ten a sua manifestacion mais
xenuina no cofiecemento pedagoxico, que € o que determina a accion profesional
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en cada funcion pedagoxica. O cofiecemento pedagodxico nace do estudo da inter-
vencion, e dado que de todo cofiecemento da educacion se deriva a través da rela-
cion teoria-practica certa consideracion ou recomendacion para a intervencion,
podemos dicir que de todo cofiecemento da educacion se deriva certo cofiece-
mento pedagoxico. Pola mesma razon, podemos dicir que toda intervencion edu-
cativa ¢, en certa medida, unha intervencion pedagoxica, porque en toda inter-
vencion educativa hai un compofiente de cofiecemento pedagoxico, que nace do
estudo da relacion teoria-practica e que non ten sempre o mesmo nivel de elabo-
racion técnica na stua manifestacion. Isto ¢ asi e podemos dicir, polo tanto, que
nun determinado tipo de intervencion educativa hai un cofiecemento pedagdxico
experiencial, noutro, hai cofiecemento pedagoxico de teoria practica e, noutro,
hai cofiecemento pedagodxico de tecnoloxia especifica. E asi as cousas, cabe falar,
con propiedade, de investigacion educativa e de investigacion pedagoxica
(Tourinan, 1987a).

Convén precisar que a investigacion, calquera investigacion e, por conse-
guinte, a investigacion educativa non se pode confiar 4 improvisacion e moito
menos identificar coa espontaneidade. Ten necesidade dunha metodoloxia correc-
ta por moi elemental ou complexa e dificil nos seus obxectivos e relacions en que
o tipo de investigacion se sitie. A nivel metatedrico podemos afirmar que o xeito
de investigar se inscribe no contorno especifico de cada ciencia. A teoria dita en
cada ciencia como debe realizarse a investigacion. E a investigacion ha de estar
vinculada a unha teoria, onde aquela ¢ unha fase desta. “A medida que las ciencias
avanzan y maduran, se interesan en general cada vez mas por la teoria y propor-
cionalmente (aunque no en forma absoluta) menos por los hechos manifiestos,
directamente observables. En realidad, el grado de desarrollo de la mayoria de las
ciencias puede evaluarse por la medida en que se interesen por la teoria” (Hayman,
1969, p. 19).

No VII Congreso Nacional de Pedagoxia, en 1980, o profesor Gonzalo
Vazquez ditou unha conferencia da que boa parte esta dedicada ao estudo deste
problema que aqui nos ocupa (Vazquez Gémez, 1980, pp. 39-61). Foi un momen-
to orixinal de obrigada referencia histérica na Pedagoxia do noso pais. Hoxe,
cando se fala de Metodoloxia, xa se apunta especificamente as caracteristicas
xenéricas que a investigacion ten que cubrir ou combinar na creacion de métodos,
por unha parte, e, por outra, ao desenvolvemento e a analise sistematizada dos cri-
terios que rexen e determinan a investigacion pedagoxica.

Os apartados anteriores deste traballo son unha recompilaciéon de pasos
que, directa ou indirectamente, se tiveron que dar para avanzar na consolidacion
da Pedagoxia como disciplina de cofiecemento dun ambito de realidade —a educa-
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cion— susceptible de ser cofiecido de diversas formas. E con todo, parece obriga-
do insistir na importancia de que a investigacion pedagoxica siga afrontando nes-
tes momentos tres retos epistemoloxicos xerais que enumeramos en traballos ante-
riores (Tourifian, 1983, 1987, 1989, 1996, 1997, 1998 e 2005):

* A harmonia de explicacion e comprension

* A integracion do factico e o normativo

* A conxunciéon do nomotético e o idiografico.

A) A harmonia de explicacion e comprension

A idea fundamental que durante moito tempo separou as ciencias da
natureza das ciencias humanas, ¢ a barreira establecida entre a explicacion e a
comprension. Mentres que a explicacion se propon interpretar un acontecemen-
to relacionandoo con leis, a comprension fai referencia ao sentido de acontece-
mento. Son duas cousas distintas explicar o movemento do meu brazo baixo leis
fisico-quimicas e comprender as razons polas que movo o brazo. O primeiro
aspecto € o exemplo clasico da explicacion, o segundo aspecto é o exemplo cla-
sico da comprension.

Separar as ciencias por contraste dos seus métodos ¢ unha decision que
non se infire, nin da ciencia en xeral, nin dunha ciencia, en particular. Non se infi-
re da ciencia en xeral, porque o que caracteriza a ciencia ¢ o progreso no cofiece-
mento dos ambitos de realidade que estuda; e pretender que unha determinada
metodoloxia sexa a que ten que utilizarse nun ambito equivale a afirmar que non
se vai mellorar o método. Non se infire dende unha ciencia en particular, porque
ningunha ciencia en particular ten o privilexio e a exclusiva da investigacion nas
cuestions de comprension, ou dito doutro modo, non se infire dende unha ciencia
en particular, porque iso equivaleria a admitir que, se en calquera outra ciencia
aparecen cuestions de comprension, ¢ dicir, de sentido, non poderian considerarse
como cuestions propias da ciencia en cuxo ambito apareceron.

Popper —creador dos principios defendidos polo racionalismo critico—
mantén duas teses basicas que sostefien o caracter elaborado dos feitos cientificos
e son o fundamento de postular a necesidade de harmonia de explicacion e com-
prension:

* A improcedencia de confiar nas experiencias observacionais direc-
tas e inmediatas.
* A defensa dos feitos cientificos como construcions afectadas de
carga tedrica.
Respecto da primeira tese, dinos Popper que debemos rexeitar como
totalmente infundada toda epistemoloxia subxectivista que pretenda elixir como
punto de partida iso que a ela non lle parece, en absoluto, problematico; ¢ dicir,
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“nuestras experiencias observacionales ‘directas’ o ‘inmediatas’. Hay que
admitir que, en general, estas experiencias son perfectamente ‘buenas’y ‘efica-
ces’, pero no son ni directas, ni inmediatas, ni mucho menos fiables” (Popper,
1974, p. 75).

Respecto da segunda tese, Popper mantén que as observacions, € dicir, o
que ndés referimos dos acontecementos nos enunciados basicos —que son os que
constitiien a base de credibilidade da ciencia—, non son feitos puros, ¢ dicir, cou-
sas sucedidas ou acontecementos, sendn aspectos significativos e seleccionados
destes. “Las observaciones son siempre interpretaciones de hechos observados,
no hechos puros; es decir, son interpretaciones a la luz de teorias” (Popper,
1977, p. 103).

Asi as cousas, a imaxe que nos facemos das cousas non ¢, en absoluto,
reduplicativa; toda imaxe selecciona necesariamente certos aspectos do orixinal.
Isto non quere dicir que non poidamos ver distintas persoas a mesma cousa. Por
unha parte, o argumento sérvenos como proba de que a imaxe que facemos das
cousas non ¢ reduplicativa e, por outra, sérvenos para comprender que os feitos
cientificos estan elaborados, porque as nosas experiencias directas ¢ inmediatas
non son a garantia de credibilidade do contido das proposicions que facemos acer-
ca dos acontecementos (Tourifian, 1987, pp. 91-127). E nese sentido, e non nou-
tro, no que me parece que debe entenderse con Taylor que “el marco tedrico res-
tringe las posiciones de valor que justificadamente puedan defenderse” (Taylor,
1976, p. 165).

Entre feitos cientificos e acontecementos hai unha relaciéon que acabamos
de ver. E, se non esquecemos que a organizacion intelectual do ambito condicio-
na os feitos cientificos dese ambito, € posible afirmar que o acontecemento se con-
verte en feito pedagdxico significativo 4 luz da teoria. E o propio marco teérico o
que nos di que ¢ o que debe ser explicado, porque existe o caracter axioloxico dos
feitos. Pero, ademais, os feitos tefien que se contrastar. Representamos o aconte-
cemento en conceptos, pero non consideramos aceptable esa representacion, se
non supera as condicions de proba. Hai unha condicion factica no valorado. Isto ¢
asi porque cada cientifico, no seu ambito, establece obxectivamente as relacions
de valor. Un feito bioloxico non é calquera tipo de feito, pois o bidlogo se ocupou
en delimitar e contrastar os enunciados que lle permiten afirmar a pertinencia de
determinados feitos no seu ambito. Na mesma medida que o seu cofiecemento
avanza, non s pode determinar o valor bioloxico de mais cousas, senon que, ade-
mais, cabe a posibilidade de que o bioloxico se defina doutro xeito mais axustado
a posible explicacion da realidade. O cofiecemento non ten, como vimos, garantia
absoluta de certeza. Neste sentido, os valores cambian tamén. Non se trata de que
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elixamos cousas distintas en momentos historicos distintos (hoxe non ¢é frecuente
elixir o carro como transporte, ainda que non negamos o seu valor), tratase mais
ben de recofiecer que ao redefinir o ambito de pertenza, os obxectos que nun
momento se valoraban —escollésense ou non— poden perder a sua significacion:
créanse novos valores ou reformulanse os que xa existian (Bollnow, 1960;
Tourinan, 2005a).

Dende o punto de vista do descubrimento, a teoria presupdn o coiece-
mento de certos acontecementos. Dende o punto de vista da xustificacion, a teoria
precede os feitos e dirixe a stia producion.

B) A integracion do factico e o normativo

A integracion do factico e o normativo na investigacion pedagoxica esixe
o recofiecemento dunha responsabilidade peculiar no profesional: nin decide as
metas sociais, nin elixe en lugar do educando o seu modo de vida, pero cofiece a
coherencia e compatibilidade desas metas no seu &mbito e sabe capacitar o edu-
cando para que poida alcanzalas.

No ambito do cofiecemento da educacion, a integracion do factico e o nor-
mativo € unha necesidade inexorable, porque:

» Calquera tipo de influencia non ¢ educacion, xa que no caso con-
trario, influir nunha persoa para que deixe de facer o que ten que
facer para educarse, seria tamén educacion.

» O feito de que calquera tipo de influencia non sexa educacion, non
anula nin invalida a posibilidade de transformar calquera tipo de
influencia nun proceso educativo. Nada impide loxicamente que o
educando, por si mesmo e a partir da experiencia que outros lle
comunican (proceso de autoeducacion), ou por medio das expe-
riencias que outros lle comunican (procesos de heteroeducacion),
poida analizar con criterio fundado no cofiecemento da educacion
esa influencia negativa e transformala nun proceso de influencia
educativa. Non ¢ educativo transmitir como verdadeiro un cofiece-
mento dunha area cultural que a investigacion tedrica da area acre-
dita como falso. Non obstante, si é educativo utilizar ese cofiece-
mento para probar o seu erro e exercitar as destrezas no uso dos cri-
terios de proba teoricos desa area.

* O feito de que calquera tipo de influencia non sexa educacion, pero
poida transformarse nun proceso de influencia educativa, non anula
nin invalida a posibilidade de obter resultados educativos por
medio de procesos de influencia non orientados exclusivamente a
finalidades educativas (procesos informais).
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Distinguir calquera outro tipo de influencia e influencias educativas; dis-
tinguir influencias de heteroeducacion e influencias de autoeducacion; distinguir
procesos formais non-formais ou informais e influencias non educativas esixe a
valoracion pedagoxica de diversos modos de conduta. Non abonda con expoiier
acontecementos, hai que dicir por qué uns son feitos educativos e outros non, para
darlles o tratamento axeitado. E isto require a integracion do factico e o normati-
VO para orientar a accion.

Como di Bunge, o camifio da integracion do factico e o normativo esta
aberto dende o momento en que “el paso de una proposicion cientifica nomologi-
ca, a un enunciado pragmatico, orientador de la accion en un ambito no constitu-
ye en modo alguno una inferencia logica, representa un salto a nivel sintactico”
(Bunge, 1976, p. 18). Ese salto ¢, en palabras de Ladricre, “un paso inevitable del
es al debe, fundamentado en el conocimiento que se tiene de las condiciones del
funcionamiento del sistema en cuestion” (Ladriére, 1977, p. 108).

C) A conxuncion do nomotético e o idiogrdfico

Durante moito tempo veu considerandose que a explicacion cientifica esixe
a creacion de xeneralizacidns nomoldxicas ou probabilisticas. Toda explicacion se
facia na intencion de relacionar o acontecemento a explicar cunha lei xeral ou de alta
probabilidade, na que o acontecemento concreto era un caso mais desa lei. O caso
concreto era explicado, polo tanto, como un acontecemento non familiar (descofie-
cido ata o momento) de algo familiar (a lei cofiecida). Explicamos un acontecemen-
to como un caso particular da lei xeral (rotura dun radiador como un caso da rela-
cion entre presion e temperatura da stia auga), explicamos tamén deste modo unha
lei que ¢é, a sua vez, un caso doutra lei mais xeral mesmo (as leis de Kepler como
unha consecuencia da mecanica Newtoniana) (O’Connor, 1971, pp. 124-133).

O problema do idiografico xorde, como di Dray, cando, ao detallar todas
as condicions reais que afectan ao acontecemento a explicar, nos atopamos que a
relacion de todas esas condicions s6 coinciden con ese acontecemento, de modo
que esa relacion establecida s6 ten unha instancia de aplicacion: o caso Unico a
estudar (Dray, 1957, pp. 25 e 33 ss.).

Nestes casos, a explicacion non consiste na xeneralizacion, senon en dar
conta do caso singular. Os ritmos e estilos de aprendizaxe, os programas educati-
vos individualizados, son exemplos de posible investigacion pedagdxica nos que
se toma o caso Unico como universo de investigacion (Vazquez Goémez, 1980, p.
43 e 1981a, pp. 3-15; Garcia Hoz, 1981, pp. 3-14).

(Por que Bruto matou a César? jPor que Enrique VIII anulou o seu pri-
meiro matrimonio? ;Por que este profesor realiza estes actos para ensinar un
tema? Este tipo de preguntas requiren explicacion e, obviamente, non se pode dicir
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que exista unha lei que os subsuma. Unha lei de cobertura, como por exemplo,
todos os homes que non tefien descendencia no seu matrimonio, antilano, so seria
de cobertura se se especifican as condicions de similitude —dificilmente posible na
practica— entre o caso Enrique VIII e a lei, pero nese caso, a Unica instancia de
aplicacion desa lei deberia ser, precisamente, o caso que se supon ha de explicar a
lei. Empefiarse na existencia da lei non conduciria enton mais que a unha reafir-
macion en todo caso do xa establecido, a saber, que a causa da anulacion do matri-
monio foi a ausencia de descendencia (Von Wright, 1979, p. 46).

Nun primeiro momento, todo intento de analise de situacions propositivas,
foi considerado campo exclusivo de racionalidade praxica. Efectivamente, ¢ posi-
ble responder & pregunta acerca da accion de Bruto ou de Enrique VIII, interro-
gandose sobre a licitude moral deses actos e xustificar as sias accidons como con-
secuencias da sua opcion moral. Pero o descubrimento de que toda conduta pro-
positiva non queda explicada, estritamente falando, como unha conduta moral,
deu lugar a novas posibilidades.

Do mesmo modo que se acepta hoxe que o humano non ¢é exclusivo do
método comprensivo, nin a comprension ¢ un problema alleo a explicacion do
mundo fisico, acéptase tamén que o idiografico, nin ¢ exclusivo do humano, nin
se reduce toda a stia posibilidade de analise 4 racionalidade praxica.

En efecto, cando a bioloxia se interesa na explicacion da singularidade da
evolucion dun determinado organismo, realiza unha explicacion idiografica
(Freund, 1975, p. 103 e 105; Nagel, 1972 e 1974, pp. 34-35). Cando nos explica-
mos por que un profesor realiza unhas determinadas accions para que un alumno
adquira unha determinada destreza, non abonda con responder que ¢ bo educar e
que o profesor elixiu educar; hai todo un ambito de cofiecemento cientifico e tec-
noldxico sobre a educacion que explica o porqué desa accion.

Asi as cousas, debemos chegar, non sé a xustificacion moral de condutas
singulares, sendn tamén a explicacion cientifico-tecnoloxica de acontecementos
singulares. A conxuncion do nomotético e o idiografico ¢ unha esixencia da meto-
doloxia da investigacion pedagdxica. Na intervencion pedagdxica executamos
unha conduta propositiva; asumimos nun proxecto decidido con fundamento no
cofiecemento do funcionamento da educacion, non sé as vinculacions némicas que
fan posible a intervencidn, sendn tamén as xustificacions morais pertinentes; pero
o proxecto non se resolve pedagoxicamente con racionalidade praxica, porque os
termos educacionais tefien significacion intrinseca e, como xa sabemos, por princi-
pio de autonomia disciplinar, utilizar principios das disciplinas xeradoras na inter-
vencion pedagoxica, non € 0 mesmo que xerar principios de intervencion pedago-
Xica, que ¢ a onde se ten que chegar coa axuda da investigacion pedagoxica.
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