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PRESENTACION

| ensar la educacidn, hacer investigacion reine un conjunto de articulos
y ensayos, algunos de ellos inéditos, en torno al problema de la investi-
gacion cientifica en educacion y en ciencias sociales. La primera parte del
libro agrupa ensayos de caracter filoséfico relacionados con el lugar que
‘en la actualidad ocupa la tradicion hermenéutica para pensar la validez,
el caracter y las implicaciones politicas de la investigacion cientifica. La
segunda parte se concentra mucho més en algunos aspectos claves del
campo de la educacién como lo son las practicas pedagégicas y la for-
macién docente; aspectos que al ser comprendidos desde la perspectiva
hermenéutica adquieren una importancia mayor para entender lo que
estd en juego en las aulas de clase. Y la tercera parte se dedica, también al
hilo de la tradicion hermenéutica, a reflexionar sobre algunos problemas
clésicos de la investigacion cientifica muy importantes para la practica
profesional de la investigacion en ciencias sociales y en educacion. Las
tres partes de la obra ofrecen un panorama sobre las aplicaciones con-
temporaneas de la hermenéutica al campo de la ciencia, de la educacion
y de la préctica investigativa.

La ventaja de ofrecer estos ensayos a los lectores de manera conjunta
radica en que al agruparlos por niicleos teméticos, adquieren un sentido
que por separado no puede darse. Ademés, muchos de estos ensayos
se publicaron en revistas de circulacion muy restringida, lo que los hace
practicamente inaccesibles para muchas personas interesadas en ellos.

Los posibles lectores, investigadores en ciencias sociales y de la edu-
cacion y estudiantes de pregrado y posgrado, encontraran en Pensar fa
educacion, hacer investigacion un conjunto de teméticas y problemas
concernientes a la filosofia y metodologia de las ciencias sociales y de la
educacion de mucha actualidad para la préctica cientifica contemporanea.
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RAZON CIENTIFICA Y PENSAMIENTO HERMENEUTICO
EN PIERRE BOURDIEU

La razén cientifica

EE origen de la necesidad de la razon cientifica debe buscarse en la se-
paracién paulatina que ya desde |a filosofia griega se operd entre el saber
inmerso en la practica y el saber producto de una actitud que tomaba
distancia de esta. La progresiva separacion y autonomizacion de campos
dedicados al conocimiento solo es posible por el distanciamiento de la
practica. Una mirada indiferente al contexto préximo y, mas bien, ocupa-
da en establecer una relacién distintiva y distante con las cosas es, a juicio
de Bourdieu, el tipo de mirada resultante de lo que €l llama la razén esco-
ldstica. En la Scholé se libera el tiempo del mundo v se configuran unas
disposiciones, a su vez, liberadas de las ocupaciones y preccupaciones
cotidianas; no solo de lo que sucede “en el orden de la polis y la politica,
sino también de lo que significa existir, sencillamente, en ese mundo”
(Bourdieu, 1999, p. 29). La Scholé, dice Bourdieu, constituye una forma
privilegiada de esta liberacidn, alli el pensamiento se empieza a indepen-
dizar de las condiciones econdmicas y sociales que lo hacen posible (cfr.
Bourdieu, 1999, pp. 27 y 29). De hecho, el aprendizaje escolar al estar
liberado de “la sancion directa de lo real” (Bourdieu, 1999, p. 33) puede
proponer pruebas, problemas, retos, soluciones “como en situacion real”
pero con un riesgo minimo; al no estar urgido por nada puede ademas —y
muy cerca del juego, seglin Bourdieu— es lo que hace posible asumir la
postura del "como si” que, siguiendo a Hans Vaihinger,! lo que hace posi-
ble todas las especulaciones intelectuales, hipétesis cientificas, "experien-
cias del pensamiento”, “mundos posibles” o “variaciones imaginarias".

t Bourdieu (1999, p. 27) referencia su libro Die Philosophie des Als ob.
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Las disposiciones que se requeriran para poder separar el mundo en uni-
versos autonomos van de la mano con la posibilidad de liberar tiempo y
separarlo de las preocupaciones mas cotidianas; la separacién y autono-
mizacion de campos no fue posible en Occidente, sino a condicién del
desgajamiento y separacién progresiva entre pensamiento y ocupacion.

El campo filoséfico es el primer campo en constituirse distinto y au-
ténomo, al separarse del campo religioso en la Grecia clésica, pero “las
consecuencias directas de la scholé se presentan con claridad meridiana en
la Edad Media, cuando la filosofia al dejar de constituir un modo de vida,
se convierte en una actividad puramente tedrica y abstracta, cada vez
mas reducida a un discurso, articulado a un lenguaje técnico reservado de
modo exclusivo a los especialistas” (Bourdieu, 1999, p. 34). Liberar tiem-
po, lenguaje técnico especializado, despreocupacidn por la cotidianidad,
son las disposiciones que el campo de la filosofia y, posteriormente, los
campos cientfficos van requiriendo y configurando como habitus propios
de quienes participan en ellos. La autonomia que va ganando cada campo
—por su distincién de otros— depende de la forma en que cada campo
va distinguiendo, a su vez, una forma de objetivacién distinta de todas las
demas. Solo a condicién de objetivar de manera diferenciada, los campos
iran ganando en autonomia y diferenciacion con respecto a otros,

Seglin Bourdieu, las primeras grietas en el conocimiento pueden verse
en el Renacimiento italiano. Después de "un prolongado eclipse, se reini-
cia el proceso de diferenciacion de la religion vy de la ciencia, de la razén
analégica y la razon logica, de la alquimia y de la quimica, de la astrologia
y la astronomfa, de la politica y la sociologfa”. Estas grietas “no dejaran
de ampiliarse hasta el desgajamiento completo de los campos cientificos”
(Bourdieu, 1999, p. 34). La progresiva autonomizacién de las objefivacio-
nes de los campos, no puede entenderse sin relacionarla con la separacién
que, de manera progresiva, también se va dando entre el orden econémico
y los distintos 6rdenes simbdlicos configurados por los campos. En concre-
to, el proceso de elaboracién de la mirada "distante y altiva”, que es “la
mirada escolastica”, inscribe disposiciones en las que uno puede sentirse
fundamento para aprehender el mundo como representacién, sin sentir
necesidad de estar fundamentado por las condiciones sociales e histéricas
que hacen posible tal fundamentacién. Estas disposiciones, a su vez, se
corresponden con la posicién privilegiada de quienes, al apartarse de las
preocupaciones de la gente del comuin, van configurando una nueva clase
social: la del aristocratismo escoldstico.

La visién del mundo como representacion configura una posicién,
al interior de los nacientes campos cientfficos, privilegiada que ordena el
mundo desde lejos (en el espacio y en el tiempo} en una unidad lineal que
reduce lo diverso y que configura el mundo como mero conocimiento.
Este tipo de vision lineal es lo que Bourdieu llama visién perspectiva, en
el sentido de tomar un lugar distanciado de las cosas y verlas desde alli
con un orden que solo es posible a condicién del distanciamiento que lo
produce. “La perspectiva, en su definicién histérica, constituye sin duda,
la realizacidn mas cabal de la visién escoldstica: supone, en efecto, un
punto de vista Unico y fijo —por lo tanto— la adopcién de una postura
de espectador inmévil instalado desde un punto (de vista)—, y también la
utilizacion de un marco que destaca, circunscribe y abstrae el espectdculo
mediante un limite riguroso e inmovil” (Bourdieu, 1999, p. 38). La vision
perspectiva supone entonces adoptar la inmovilidad como condicién de
la unidad. La unidad solo es posible a costa del movimiento. Con la adop-
cién de un lugar para ver se conjura la visién dispersa y se gana la vision
(nica —singular y universal al tiempo—, en la que todo puede verse des-
de un orden que unifica lo que en el movimiento aparece como diverso
pero que ahora, con la nueva posicién, puede verse como lineal. Solo asi
es posible el mundo como representacion.? El punto inmévil, por lo mis-
mo, “toma distancia™ del mundo de la préctica y puede a su vez erigirse
como la posicion que lo fundamenta todo. Para que tal distanciamien-
to sea posible, el orden econdmico va produciendo, también, tal mirada
como una posicion —en el vasto campo de la produccién cultural— que
clasa y distingue a quienes tienen el lugar social —y por ello el poder— de
pensar los fundamentos del mundo de quienes deben quedarse “conde-
nados” en sus preocupaciones cotidianas. La adquisicion de tal "mirada
soberana”, al ver de lejos —en sentido espacial y temporal— aporta la
posibilidad de actuar también de esta manera: configurando una suerte
de disposiciones que alejan los apetitos mds préximos, que aplazan las
satisfacciones por medic de un ascetismo idénec y que separan como

*.. aprehender el mundo come representacién, como especidculo, para contemplarle
desde lejos y desde Tas alturas y organizarlo como un conjunte destinado al mere co-
nocimiante, favorecid, sin duda, el desarrollo de una nueva disposicién o, si se prefiere,
de una vision del mundo, en el sentido verdadero, gue hallard su expresion tanto en
los primeros mapas geogréficos ‘cientificos’ como en la representacién galileana del
mundo o la perspectiva pictorica” (Bourdieu, 1999, p. 37}
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nunca antes el cuerpo de la mirada.’ Es esta tal vez una de las conse-
cuencias mas significativas de la adopcién de la mirada escoldstica: el
conocimiento situado en un punto de vista separado del cuerpo, o mejor,
el cuerpo dispuesto para un punto de vista estable y alejado lo suficiente
de las necesidades mas inmediatas como para garantizar, a su vez, tal ale-
jamiento. Escribe Bourdieu: “un divorcio entre el intelecto, considerado
superior, y el cuerpo, tenido por inferior; entre los sentidos més abstrac-
tos, la vista y el oido [...] y los sentidas mas sensibles” (Bourdieu, 1999,
p. 39). En el origen de la razon cientifica se encuentra el privilegio social
que constituye la condicién de emergencia de los universos escoldsticos
—y sus disposiciones correspondientes— y que configura la visién pers-
pectiva, reduciendo lo diverso sensible a la unidad ordenada en donde
la perspectiva lineal define las condiciones del conocimiento del mundo.

Varias consecuencias tendrd la emergencia de la razén escoléstica
como conocimiento del mundo. Una de elias es que la razén, que ocupa
y liena ahora el punto de vista singular v por ello universal (pues todos
pueden compartirio) de la perspectiva lineal, al alejarse de las vicisitudes
de la vida préctica hard como si ya no tuviera nada que ver con ella. La
"doxa epistémica”, esa formula con la que la mirada escolastica habla
del tipo de razén que produce, se distanciard, o mejor, hard como si se
distanciara, de las condiciones sociales y econémicas de emergencia de
la razdn. La cronologfa histérica cederéd su paso al orden logico y la his-
toria del mundo pasara a ser la historia de las ideas desencarnadas de lo
sensible y, por ello, con mayor autonomia respecto al mundo de las prac-
ticas sociales y politicas. Solo en este sentido, recuerda Bourdieu, puede
hablarse de la filosofia como la historia del espiritu en donde las formas
de pensar del pasado son tratadas como meras etapas del desarrollo del
espiritu, es decir, de fa filosoffa, sin ninguna determinacién a la historia
que las hizo posibles (cfr. Bourdieu, 1999, pp. 65 y ss.). Una mirada que
se pretende por encima de las condiciones que la hacen posible, puede a
su vez constituirse en [a que hace posible las otras miradas del mundo. La
separacion entre epistemologia y ciencia, entre filosoffa y demas campos
del conocimiento, habré hecho su aparicion en la escena del pensamien-

Alrespecto dice el socidlogo: "Ls adhesién maravillada al punto de vista escolastico se
enraiza en la sensacidn, propia de las élites escolares, de |z eleccidn natural por el don:
uno de los efectos menos evidentes de los procedimientos escolares de formacién y
seleccidn que funcionan como ritos de institucién consiste en instaurar una frontera
magica entre los elegides y los excluidos” {Bourdisu, 1999, p. 41).

to. La ignorancia de las condiciones de emergencia se naturalizara en la
creciente autonomia de los distintos campos cientificos, al punto que las
propias condiciones de objetivacion del sujeto objetivador nunca seran
puestas en cuestion por la ciencia modemna.*

Lo que se olvida por completo, a juicio del socidlogo francés (cfr. Bour-
dieu, 1999, p. 38), es que la mirada perspectiva que garantiza ¢l mundo
como representacién, en cuanto forma simboélica de objetivacion de lo

subjetivo, y que hace posible la objetivacién del mundo est enraizada .

en la economia que la hace posible. Este olvido es uno de los rasgos més
especificos de la emergencia de la razon cientifica, pero no el tnico. Otro
rasgo, sin duda, no menos importante, es el considerar al sujeto como fa
condicién de posibilidad de todo conocimiento objetivo del mundo. De
hecho, el sujeto, convertido en perspectiva, adquiere la disposicion ne-
cesaria para hablar del mundo desde la condicién privilegiada del punto
de vista que, no teniendo que ver con el mundo lo unifica y objetiva, a
su vez, como el resultado de la confirmacion de marcos estables y bien
delimitados, productos, asf mismo, del nico y privilegiado punto de vis-
ta lineal del mundo. La perspectiva lineal unifica cada dmbito de la vida
préctica. El mundo como representacién hace posible la emergencia del
tiempo como cosa (cfr. Bourdieu, 1999, p. 275), o del futuro como pro-
yecto intencional; la preocupacién del sentido practico por ejemplo, en
la perspectiva lineal, se objetivard como intencionalidad (cfr. Bourdieu,
1999, p. 279). La representacion, en Gltimas, sera posible por y conducird
a la "progresiva sustitucion de la visién préctica por una visién reflexiva”
(Bourdieu, 1999, p. 276) del mundo y de la vida cotidiana.

Podria decirse que la necesidad de la razén cientifica —el objeto de
lucha que distingue al campo de la ciencia de otros campos de produccién
cultural— estd aparejada, histéricamente, con la emergencia del conoci-
miento como representacion y con la configuracién de una nueva clase
social liberada del mundo y de sus propias condiciones de posibilidad. La
razén cientifica, en suma, es un modo de pensamiento liberado, por las
disposiciones correspondientes, de las preocupaciones y ocupaciones co-
tidianas; solo a condicién de esta liberacién puede el pensamiento asumir
un Unico e inmovil punto de vista: modo de pensamiento circunscrito a
una perspectiva lineal que, utilizando marcos de referencia y lenguajes es-

“Yoda objetivacion del sujeto objetivador seré descalificada como ‘reduccionismo’, con
su prolongacion, el integrismo estético” (Bourdieu, 1999, p. 48).
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pecializados, produce el orden y unifica el mundo en discursos desgajados
de lo contingente y diverso del mundo: habitus, en sintesis, que permite
asumir la postura necesaria para experimentar con el pensamiento, para
elaborar hipétesis, para especular tedricamente, en donde la progresiva
autonomia de los campos ocurre gracias a los lenguajes y marcos emplea-
dos para las respectivas objetivaciones del mundo.

En el campo de la razén cientifica, el distanciamiento del conocimiento
con respecto al mundo cotidiano y al saber practico fungird como condi-
cién sine qua non es posible el orden y la linealidad; distanciamiento que
a juicio de Bourdieu, ocasionard un divorcio entre el intelecto y e cuerpc;
nunca antes visto en la historia del pensamiento. Detrds de todo ello yace
el olvido de las condiciones sociales de posibilidad de esta mirada yla
ignorancia, o mejor, la naturalizacién de ese olvido.5 Todo esto configuré
el surgimiento de la razén cientifica, un modo de pensamiento fragmen-
tado en campos, “divisiones objetivas que convirtiéndose en divisiones
mentales, funcionan de tal manera que hacen imposibles determinados
pensamientos” (Bourdieu, 2000, p. 54).

' La primera y fundamental divisién operada en el campo del pensa-
miento tiene que ver con la configuracién de la teoria y de la préctica
como cosas diferenciadas, antagonicas en sus condiciones de produccion
pero similares en la representacion que desde la teorfa se hace de Ja préc-
tica, al considerarla con la misma légica tedrica. La mente rompe con
(?! mundo en el sentido de obviar lo que la hace posible, pero vuelve a
&l proyectando lo que, en estado de “contemplacién desinteresada” y
seglin la expresidn de Heidegger “liberada de sf misma como estando
en el mundo” (citado en Bourdieu, 1999, p. 183), ha construido como
representaciones de él. “Solo a costa de esta ruptura entre las relaciones
econdmicas de produccion ¥ fa produccién simbélica de representaciones
se han podido construir los diferentes universos de produccién simbélica
como microcosmos estancos y separados, donde se Hlevan a cabo unas
acclones simbélicas de cabo a rabo, puras y desinteresadas, basadas en I3

negacion o la represién de Ja parte de trabajo productiv implican™
0
(Bourdieu, 1999, p. 35), jo p que implican

e

Olvide que, segiin Bourdiey {1999, p. 41), comparten tanto el humanismo universalista

de la tradicién kantiana come |
3 1, Mo los profetas desencantados del “of ido de " (se refi
e sin duda a Heidegger), 10 el ser” e refe-

Las practicas escolasticas se vuelven norma de todas las demas prac-
ticas. Lo que de hecho sucede en el mundo escolastico, que ha separado
mente de cuerpo y de mundo y que con ello ha configurado un tipo de
l6gica que luego atribuye al mundo de todos los agentes, es la asimilacién
de todas las practicas (objeto de investigacién de la razén cientifica) a la
légica de la propia préctica producto de la escisién del pensamiento de sus
condiciones sociales y economicas de produccion. Ef humanismo universa-
lista, por ejemplo, le atribuye, en apariencia, el derecho de todos a la suma
de saberes universales de la humanidad, pero con ello solo traspone fa ex-
periencia del sujeto sapiente —del universo escoldstico— a la experiencia
del sujeto no sapiente y, por lo tanto, excluido de las condiciones sociales
que han hecho posible su emergencia, marcando de todas formas la dife-
rencia que separa a los ilustrados aristécratas de los dominados, gente co-
mdn, que vive absorta en las preocupaciones de cada dia (cfr. Bourdieu,
1999, p. 101). Atribuir a otros las posiciones propias, ignorando las con-
diciones que producen tal posicién, es lo que estd en el trasfondo de toda
comprension escoldstica dei mundo de los otros. Esta ignorancia conlleva
la fatal consecuencia de ver los otros como si tuvieran las mismas l6gicas
de quien habita el universo escoldstico, sin percatarse de que tales I6gicas
estn determinadas por las propias condiciones econdmicas y sociales de
produccion y que solo serfan posibles, para los otros, a condicién de que
habitaran las mismas condiciones de produccién simbdlica.

La segunda division operada en el campo del pensamiento tiene que
ver con la separacion mental de universos tedricos, una vez mas, proyec-
tados luego a la comprension del mundo. “Las progresivas objetivaciones
del mundo van diferencidndose unas de otras en la medida en que van
ganando autonomia gracias a la emergencia de nuevas condiciones de
produccién simbélica v, a fa inversa, los objetos diferenciados iran proyec-
tandose a otros campos en la lucha por el conocimiento del mundo. La
teoria de la percepcién del mundo natural, por ejemplo, se ird difundien-
do a otros temas de investigacion, y la forma de percibir el mundo natural
ird trasladdndose al campo de la accién humana y en particular al campo
de la vida social” (Herrera, 2010, p. 38). La perspectiva lineal, que ordena
y unifica el mundo natural, en un primer momento crearé las condiciones
para el surgimiento de cada vez mas especializados y puntuales campos
de indagacion cientifica. Pero, como en el caso de la teorfa que proyecta
su logica al campo de las précticas sociales en general, las progresivas
objetivaciones del mundo irdn proyectando en él las divisiones mentales,
y por ello mismo artificiales, impuestas por las divisiones politicas, sociales
o0 académicas producto del universo escoldstico.

Pensar ka cigncia
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La ruptura entre teoriay practica y la compartimentalizacion ldei pen-
samiento en universos artificiales atribuidos al mundo real, tenFlran como
resultado inevitable una tergiversacion del mundo, en el sentido de una
falsa comprensién de él. En efecto, si por ejemplg. en el campo d¢ la
antropologia lo que se pretende es conocer como viven los otros, af usar
dlasificaciones, conceptos y modos de pensar que son producto de unas
condiciones especificas de produccién para proyectarlas al mundo de los
otros —quienes no comparten esas condiciones especificas de produc-
cién— la comprensién derivada de esta forma de pensar es errada‘. FI
olvido de las condiciones de emergencia, dice Bourdieu, es un principio
sistematico de error (cfr. Bourdieu, 1999, p. 72) en la comprensién que las
ciencias hacen del mundo social.

El cientifico social, al separar el mundo en compartimentos, objetiva
la vida social en unidades separadas a modo de abstracciones impregna-
das de 1a 16gica que solo es posible alli donde la mente se ha desgajadc
del mundo que la hace posible. La comprensién de los otros como sg;etos
escoldsticos, de las practicas como calculos racionales o de iasl opiniones
como expresién de la individualidad, aisladas de las fuerzas socsal?s de las
cuales son fruto,® conlleva una falsa comprensién del mundo social.

Hacia una correcta comprension del mundo social

Examinar las condiciones de produccion simbolica es una de las tareas
ineludibles para una una correcta comprensién del mundo S(?Ciai; con-
diciones de produccidn simbédlica de la ciencia y sus disposit_wos, pero
igualmente, condiciones de produccién simbdlica de los lenguajes nat.ura~
lizados en la vida social. La ciencia no solo debe evaluarse en su necesidad
de razén cientifica, no solo debe aproximarse al mundo de la practica,
por ejemplo, creando dispositivos que permitan prestar mds atencién a
las practicas sociales tal como son comprendidas por los agentes; ta..m-
bién debe ser critica respecto a su posicién en €l campo de produccion
simbélica, permitiendo, por ejemplo, que en cada campo cientiﬁco el polo
dominante no termine aplastando al polo dominado (cfr. Bourdieu, 2000,

p. 66) o propiciando que el estudio de la historia de los problemas haga _

& Beurdieu hace un interesante andlisis de las encuestas que ponen al encqe‘stado en si-
tuacion de “cabing slectoral”, haciéndole sentir que su opinion es expresion de Ia»l mas
sislada individualidad y no el resultado de fuerzas sociales, de conversaciones sociales,
come de hecho la son (cfr. Bourdieu, 1999, pp. 83 y 229).

parte deil examen de las propias condiciones de objetivacién. En otras pa-
labras, avanzar hacia la correcta comprensién del mundo social no es solo
avanzar hacia la comprension proxima (aquellas objetivaciones en las que
los agentes se ven representados) y el andlisis de tales comprensiones a la
fuz de las condiciones que las hacen posibles, pasa también por la explici-
tacién y vigilancia de las propias posiciones que como agentes tienen las
instituciones o comunidades cientificas y que condicionan y determinan
la produccion cientifica en cualquier ciencia social.

La ciencia, en cuanto campo de produccién cultural, debe incluirse
en los andlisis que produce. Por ejemplo, debe examinar las condiciones
que han hecho posible la jerarquizacion de ciertos problemas v el olvido
de otros;” debe, en este mismo sentido, explicitar las relaciones, casi siem-
pre escondidas, entre investigador, situacién de investigacién e investiga-
do, asf como evidenciar en la comunicacién de los productos cientificos
la propia posicién dentro del campo de lucha, haciendo posible que las
distintas comunidades cientificas ejerzan vigilancia para reforzar, de este
modo, la eficacia def conocimiento producido, es decir, aplicar las mismas
herramientas analiticas que se aplican al analisis del saber practico de los
agentes sobre ellos mismos, en cuanto agentes de produccién simbdlica.

Son numerosas las criticas que ha recibido Bourdieu por amparar el
retorno al saber practico y por plantear estructuras de analisis complejas
que resultan, para muchos, dificiles de comprender. El inconveniente se
da al entender que para Bourdieu la adecuada comprensién de lo social
implica tanto la descripcién empirica, lo mas préxima al 4mbito de la
practica, como el estudio tedrico critico, primero en relacién con el poder,
de las circunstancias en que aparecen dichos mundos practicos que cons-
tituyen el objeto de estudio de las ciencias sociales. Esto se torna aun més
complicado al considerarse que, simultdneamente, es necesario llevar a
cabo una clara definicion de los lugares y miradas tradicionales adaptadas
a la razén cientffica, asi como una introspeccién que permita desnatu-
ralizar la postura del investigador. De esta manera, segiin Bourdieu, la
comprensién adecuada de lo social encierra cuatro retos con la. misma re-
levancia: hacer explicita y analizar la posicién personal dentro del campo,
cuestionar la logica cientifica, describir detalladamente el mundo social, y

Le naturalizacion de objetos considerades como dignos o indignos de ser estudiados

es una de las vias por las que se ejerce una de las formas "invisibles” de censura social

{cfr. Bourdieu, 2000, p. 195), Sl
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analizar de manera critica las circunstancias en que estos mundos surgen.
Ademds, entre estos cuatro componentes existe una implicacion circular,
por ejemplo, las clasificaciones objetivan de cierto modo la descripcién y
afectan el andlisis. De la misma manera, la posicion del investigador den-
tro del campo limita el surgimiento de determinadas categorias y ciertos
modos de descripcidn. Como se puede observar, el asunto no es facil.

Tal vez una de las tareas en las que converge y hacia donde apunta
la propuesta de Bourdieu se pueda expresar de la siguiente forma: rom-
per con lo que se halla inscrito en el discurso espontaneo de los agentes
implicados en la comprension de lo social: cientificos y no cientificos. En
esta formula bien se puede ver que se trata de romper con la razon es-
colastica, por lo menos en tres sentidos: no anteponer un punto de vista
lineal que privilegia el marco en detrimento de lo diverso y paraddjico del
mundo real: centrar la atencién en las légicas practicas que configuran el
mundo social tal como son vividas por los agentes objeto de analisis; y
proponer andlisis inmersos en las l6gicas de juego social, es decir, analisis
practicos, asumiendo que los campos cientificos son también constructo-
res de la produccién simbélica con la que los distintos agentes se repre-
sentan la vida en sociedad.

Un primer paso para “romper con lo que se halla inscrito en el dis-
curso espontaneo” tiene que ver con que las ciencias sociales deben ex-
plicitar las teorias que vehiculan sus comprensiones del mundo, no solo
para hacer la comunicacién cientifica mas racional (cfr. Bourdieu, 2000,
p. 232), sino también para desentrafiar las condiciones de produccién
de esas teorias: los mercados linglisticos en los que han ganado valor
y las condiciones en las que determinados artefactos del mundo social
han sido objetivados como hechos o explicaciones de este (cfr. Bourdieu,
2000, p. 128). “Hay que relacionar las diferentes especies de world-
making, de ‘construccion del mundo’, con las condiciones econdmicas
y sociales que las posibilitan” (Bourdieu, 1999, p. 31). Al hacer esto, la
ciencia gana en racionalidad, pues comunica lo que normaimente se deja
como implicito en los campos de produccion simbélica, pero ademas
queda en la posicién de ejercer la critica respecto a las propias condi-
ciones de produccion. Lo que Bourdieu sefiala como imperativo para las
ciencias sociales tiene que ver, sin duda, con la destruccién del punto de
vista escoldstico. Al explicitar los campos de produccién de las teorias,
objetos, métodos y conceptos, la ciencia comprende que sus propias
comprensiones de lo social no son otra cosa que “la proyeccion transfi-
gurada de su relacién con el mundo” (Bourdieu, 2000, p. 37).

Desentrafiar la historia de los objetos de investigacién: las tradicio-
nes y condiciones que han hecho posible la configuracién de hechos
sociales como la infancia, la migracién, el conocimiento o el parentesco
no es tarea exclusivamente teérica. Conviene recordar que las represen-
taciones mas naturalizadas justamente lo son porque estdn encarnadas
en los habitus, es decir, en los cuerpos y sus disposiciones para jugar, en
este caso, en el campo cientifico. Quiere decir esto que la explicitacién y
develamiento de las condiciones de produccion de los objetos, teorias y
métodos va ligada a la transformacion de las disposiciones mas arraiga-
das en el cuerpo y en las formas de jugar. Pero también quiere decir que,
a la inversa, los campos deben ir configurando la posibilidad de que ha-
bitus dispuestos a develar y criticar las condiciones de produccién de las
representaciones mas naturalizadas puedan invertir en los ohjetos de lu-
cha de los campos cientificos. Esta, sin duda, parece ser una de las tareas
que &l socidlogo francés le asigna a los agentes mas subversivos dentro
de los campos cientificos; ellos parecen estar en la disposicidn de develar
lo que esta censurado, lo que esta reprimido, lo que se ha naturaliza-
do como implicito en la comprensién del mundo social, pero también,
aunque con menos probabilidades, dado el arraigo —en el cuerpo— de
la condicién escolastica, la tarea de saber qué se hace cuando se hace
ciencia debe ser objeto, segin Bourdieu, de la filosoffa® y mas en espe-
cifico de la epistemologia.®

Ahora bien, relacionar “las distintas construcciones de mundo con las
condiciones sociales y econémicas que las posibilitan” vale también para
el saber de la practica social de los agentes no cientificos. En efecto, lo
que los agentes sociales tienen como comprension préctica es, igualmen-
te, producto de unas condiciones econdmicas y sociales de produccién.
Hay también, en ella, ignorancia y olvido con respecto a esas condiciones.
La critica que despliega Bourdieu contra los etnometoddlogos y demas
seguidores del construccionismo social apunta a hacer notar que el len-
guaje cotidiano y la comprensién préctica del mundo social habitan la
misma suposicion escolastica: se conciben a si mismos como producto de

Come es de suponer, Bourdieu invita a los fildsofos a explicitar, también, las condicio-
nes de produccién de lo gue en cads momento se designa como pensamiento filo-
sdfico y a hacer visibles fas causas de los efectos implicados en tales condiciones (cfr.
Bourdieu, 1999, pp. 45 y ss.}.

"Saber gué se hace cuando se hace ciencia —esta es una definicidn simple de la epis-
temologia— supone que se sepa comao se construyeron historicamente los problemas,

las herramientas, los métodos, los conceptos que se utilizan” (Bourdieu, 2000, p. 81). - 7 Gl
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social permite habitar criticamente el campo de la accién politica, en la
medida en que tales andlisis se inscriban, también, en el dmbito de las
l6gicas practicas. Se trata pues de voltear —en los campos y en los habitus
centfficos— el "movimiento que exalta el mito de la caverna” y regresar
al mundo de la existencia cotidiana, pero “pertrechado en el pensamiento
cientifico”"" que ha develado la ilusién del pensamiento “sin lugar” y que
ha comprendido criticamente las condiciones de produccion de los uni-
versos simbolicos. Solo a condicion de comprender tales condiciones, las -
ciencias sociales pueden aproximarse a lo probable que es la posibilidad de
lo posible (cfr. Bourdieu, 2000, p. 48). En esto la verdadera accién politica
del cientifico social se diferencia del utopismo que, “semejante en esto a
la magia, pretende actuar sobre el mundo mediante ¢l discurso preforma-
tivo" (Bourdieu, 2000, p. 48). En sintesis, el campo de las ciencias sociales
al formar parte de los campos de produccion simbélica respecto al mundo,
tiene la posibilidad de aportar a su construccién. Mientras haya campo
habrd lucha, y mientras haya lucha, dice Bourdieu, habra esperanza.

¢Pensamiento hermenéutico?

Segln Bourdieu, el pensamiento hermenéutico parece quedarse a medio
camino, por lo menos en lo que tiene que ver con la comprensién practica
del mundo. El analisis de la l6gica practica hecha por los més intrépidos
filbsofos se detiene, segtin él, en el momento en que se topa con lo social
(cfr. Bourdieu, 2000, p. 72). No obstante, ya sea ampliando la interpreta-
cion del mundo social al incluir la produccién simboélica del mundo como
constitutiva de la existencia social, ya sea sefialando la implicacion exis-
tente entre sujeto y objeto en las construcciones tedricas, posicionadas
asi, en algiin sentido, como interpretaciones, o invitando al saber cien-
tifico a retornar al saber practico y a verse de alguna forma como saber
practico, el pensamiento de Pierre Bourdieu presenta algunas cercanias
con el pensamiento hermenéutico, tal vez por su temprana influencia v,
al mismo tiempo, critica de la obra de Martin Heidegger.

En lo que sigue no se trata de forzar los planteamientos del sociologo
francés, haciéndolo ver, quizé, como un hermeneuta de lo social o, en
sentido inverso, como un critico social de la hermenéutica (aunque creo

! Aungue se estd refiriendo al retorno a la ldgica practica las expresiones valen igusl para

el movimiento que inscribe los resultados de las ciencias sociales en elia {cfr. Bourdieu,
2000, p. 72, . e
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que ambas cosas le pueden caber a Bourdieu), sino, por el contrario, lo que
sigue es sencillamente la sintesis de los tdpicos en los que, a mi juicio, hay
proximidad entre el pensamiento del socislogo francés y la hermenéutica.

La relacion de implicacién entre existencia y mundo

La relacién establecida entre disposiciones —lo més subjetivo, aunque
no por ello individual de los agentes sociales—, en cuanto habitus con-
dicionado por la historia, y estructuras objetivas, en cuanto campos de
juego y produccion cultural, plantea un modo de andlisis alternativo para
la ciencia. social. Inscrito el agente social en el mundo en el que existe
y desnaturalizado de su condicion de individuo —aunque ia evidencia
biolégica invite a lo contrario {cada vez menos, también es cierto)—, este
pasa “a ser comprendido como incluido en el mundo y por ello mismo
solo comprensible en el mundo que lo implica. La implicacién no es solo
sugerida para una comprension alternativa de lo social, es, de hecho, una
forma mads justa de abordar lo social pues campo y habitus, en la pro-
puesta de Bourdieu estdn determinados reciprocamente: mundo y agen-
tes se estructuran, informan y definen mutuamente. Son dos formas de
la vida social en la cual cada una es estructurada a su vez por aquella que
estructura” (Herrera, 2010, p. 100). Introduce, ademads, el tiempo como
parte de la estructuracin de los campos y concluye que no hay oposicién
entre estructura e historia. La dindmica hace parte de la estructura (cfr.
Bourdieu, 2000, p. 199).

El sentido practico

La inclusion de la economia de la vida diaria en el analisis de la existencia
social se da gracias a que las estrategias aplicadas en la vida cotidiana no
son esencialmente tematicas, sino que guardan mayor relacién con fa for-
ma en que nos ocupamos, s decir, con fines més practicos que tedricos.
Los fines préacticos no apartan lo econémico de la actividad humana. Es
mas, en el ejercicio practico es posible observar las condiciones de pro-
ducci6n de cardcter econdmico y social que explican la forma de proceder
en sociedad; por ejemplo, en lo referente a los gustos. La interpretacion
“objetivista” no asume los comportamientos sociales referidos a fines
précticos, econémicos de principio a fin (cfr. Bourdieu, 2000, p. 81). En
el “sentido practico” estén incluidos, de la misma manera, el cuerpo y el
tiempo, distanciados debido a las filosofias del sujeto y del mundo como
representacion (cfr. Bourdieu, 2000, p. 75). Respecto al tiempo, Bourdieu

afirma: “Se puede romper con el punto de vista idealista restableciendo
el punto de vista del agente que actia, de la practica como “temporaliza-
cion’, y poner de manifiesto de este moda que la practica no estd en e
tiempo, sino que hace el tiempo” (Bourdieu, 1999, p. 275). lgualmente,
el cuerpo no se encuentra dentro de lo social, sino que hace lo social; los
fundamentos de seleccién del sentido préctico se encarnan en el cuerpo
y son inseparablemente légicos y axiolégicos: “todos los principios de
eleccion estén incorporados, se han convertido en posturas, disposiciones
del cuerpo: los valores son gestos, maneras de estar de pie, de andar, de
hablar”.? En consecuencia, el andlisis del sentido préctico es imprescindi-
ble para el estudio de lo social.

La critica de la razdn escoléstica

El origen de la razoén filoséfica y cientifica es la separacion entre pensa-
miento y ocupacion, razén que cada vez mds separada del mundo de la
ocupacion, adopta un punte de vista distanciado del mismo y, en con-
secuencia, una perspectiva lineal en contra de la diversidad del mundo
cotidiano; el olvido implicito de las condiciones de emergencia del pen-
samiento —no solo como condicionado por la historia, sino sobre todo
como producto histérico—, que termina naturalizando la razén por fue-
ra de la historia, configurando al sujeto cognoscente como condicién
de toda posibilidad de conocimiento del mundo y produciendo “ciertos
universos de excepcidon donde se lleva a cabo la historia singular de la
razén” (Bourdieu, 1999, p. 145); universos, que a su vez toman el lugar
de la fundamentacion y prescripcién de los demds campos de produccion
cultural; modo de pensamiento que da origen al epistemacentrismo, bien
como proyeccién de la propia l6gica tedrica al campo del sentido préctico,
bien como abandono de lo extrafio al abismo de la incomprensibilidad
(lo béarbaro, lo vulgar); la razén, en suma, sin condiciones, erigida como
razén razonante con todas sus formas de logicismo y "accion racional”
(cfr. Bourdieu, 1999, p. 109).

Esta es la razén por la cual Bourdieu abandond la distincidn entre eidos como sistema
de esquemas ldgicos y ethos como sistema de esquemas practicos, axioldgicos. De
hecho, al apartar el habitus en parcelas "se corre el riesgo de reforzar la vision realista
que lleva 2 pensar en términos de instancias separadas” (Bourdieu, 2000, p. 132),
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Condiciones de objetivacién de la ciencia

£n la configuracion de los problemas cientificos sujeto y objeto se impli-
can mutuamente. Los modos de pensar, que estan su .vez.s‘:ncamados en
los habitus de los cientificos, en las técnicas de objets\raqon (encuestas,
entrevistas, diarios de campo), y en los conceptos, expresiones y catego-
rias que usa el investigador configuran el tema de investigacion. Nofemste
realidad dada a los ojos imparciales y neutrales de la ciencia o del método.
a historia de los problemas jerarquiza lo que debe o no ser investigado,
la posicion de los agentes en el campo cientifico determina el modo de
abordar el mundo. El pensamiento cientifico constituye el mundo dle que
habla, pero igualmente es constituido por el mundo en el que estd impli-

cado. No hay pensamiento sin lugar. Cualquier actuacion del investiga-

dor objetiva de un modo u otro lo investigado. En el propési?;o de hfax:er
més racional la ciencia, la relacién entre investigador e investigado tiene
para Bourdieu un potencial grandisimo. De hecho, “la transform’ac.ilén
que exige imperativamente, el hecho de cruzar la frontera E::SC.OlaStICa.',
aunque ignorada por la reflexion epistemologica y metodc.}ioglcg, estd
presente, en mayor o en menor grado, en la relacién entre el investigador
y el investigado” (cfr. Bourdieu, 2000, p. 82). -

La comprension del mundo social en el mundo

Bourdieu opone la falsa comprensién derivada de las divisiones artifi-
ciales de 1a razén escolastica y la consecuente imposicién de la teorfa al
mundo de la accién social: se mal comprenden los rituales, las decisiones,
los clasamientos, los modos de vivir de otras culturas, la vida politica...
a la correcta comprensioén derivada, en primer lugar, de la corpprer:sién
de la comprensién préctica (incluyendo la critica de sus‘condllcFones dg
produccién), luego de fa comprension de.la comprensién i:egr:ca “casi
siempre erronea y deformada de la vida practica” v, por ultimo,’dg la
comprension de “la diferencia esencial, entre el conocimiento préctico,
la razén razonable, y el conocimiento docto, la razdn razonante, es.co-
lastica, tedrica, que se engendra en los campos auténomos” (Bourdiiu,
1999, p. 72). Es un circulo, en espiral, que va ampliando la comprension
de lo social. Todo ello sometido a vigilancia, vigilancia que debe ejercerse
en debates ampliados de las comunidades cientfficas, en donde se explici-
tan, gracias la practica de la instropeccién,™ las posiciones y condiciones

B uguly 1 critica histdrica, arma capital de la introspeccidn, puede liberar al pensamiento

de las imposiciones que se ejercen sobre &l cuando, dejandose llevar por tas rutinas

de produccién, la historia de los conceptos y los problemas, los modos
de objetivacion y sus inevitables efectos sobre el mundo. Es un conoci-
miento realista y critico del mundo, un modo de entendimiento que le
sale al paso tanto a los absolutismos universalistas como a los relativismos
desencantados, ambos funcionales a la dominacién simbélica.

Racionalidad cientifica ampliada

Desnaturalizar la logica cientifica no significa solo examinarla en sus con-
diciones de produccién, proporcionéndole los instrumentos que constitu-
yen su realizacidn en la historia, desenmascarande la razén privilegiada
del Gnico punto de vista. Significa esto, claro esté, pero al hacerlo la l6gica
cientffica se encamina a mostrarse como saber préctico también. La opo-
sicién entre préctica y teoria, al debilitarse, por lo menos en su sentido
escoldstico, abre paso a ejercicios del entendimiento insospechados. Con-
siderar, por ejemplo, que el sentido practico puede ser mejor expresado
en el lenguaje corriente que a través del “uso neutralizado y controlado”
que se emplea en los universos cientificos {cfr. Bourdieu, 1999, p. 49),
o abrirle paso a formas de comunicacion cientifica distintas a la argu-
mentacién para hacer progresar la “causa de la razén"™ no significan
otra cosa que ampliar fa nocién de racionalidad cientffica incluyendo en
ella las formas de comprensién propias del sentido préctico. Es decir, no
significa otra cosa que aceptar que la razén cientifica al ser historica, al
estar condicionada por las posiciones de los agentes en los campos, al
objetivar de tal o cual forma el mundo respondiendo més a los fines prac-
ticos de las comunidades cientificas, al retornar al sentido practico como
condicion de la correcta comprensién del mundo es ella misma razén
practica, "un racionalismo ampliado y realista de lo razonable” (cfr. Bour-

dieu, 1999, p. 109). Algo muy parecido a lo prudente, en el sentido aris-
totélico de phronesis.

del autémata, trata como si fueran cosas unas construccionss histéricas cosificadas”
{Beurdieu, 1999, p. 240).

“Cualquier proyecto de reforma del pensamiento, si solo cuenta con la fuerza de la
predicacién racional para hacer progresar la causa de la razédn, sigue prisionero de la
ilusion escolastica”™ (Bourdieu, 1999, . 108; ver también p. 99).
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EL LUGAR DE LA HERMENEUTICA EN LOS DEBATES
EPISTEMOLOGICOS

=»0nvenga tal vez empezar por precisar qué se entiende cominmen-
te por epistemologfa. La epistemologia es definida por los diccionarios de

filosofia como teorfa del conocimiento y, més exactamente, como teoria

del conocimiento cientifico. Los fildsofos de la ciencia Diez y Moulines
(1999) han llamado recientemente la atencidon con respecto a que toda
teorfa viene a ser un modelo que se ofrece para comprender un fendme-
no o, en términos generales, para darle forma al mundo que nos rodea.
En ciencia, las teorias son entonces un conjunto de conceptos que articu-
lados y presentados de forma sistematica tienen la funcidn de ofrecer un
modelo de interpretacion de algin “pedazo de mundo”. Las teorias son,
por ello, eminentemente hermenéuticas.

Desde esta perspectiva, podriamos decir que la epistemologia viene
a ser ese cuerpo de conceptos que presentados de manera articulada y
sisterndtica nos propone una interpretacién sobre la naturaleza y alcan-
ces de nuestro conocimiento; no sobre todas las modalidades de conoci-
miento, sino sobre aquella que se ocupa del mundo en cuanto objeto de
estudio de las distintas ciencias. Como puede colegirse, la epistemologia,
entendida asi, tiene una importancia indudable para la ciencia: es ella la
que nos permite comprender en qué reside la validez de ese tipo de co-
nocimiento que llamamos ciencia.

Pero no siempre la epistemologia se entendié de esta forma. La pre-
gunta por la validez de nuestro conocimiento no siempre estuvo acom-
pafiada de esta conciencia hermenéutica, es decir, no siempre se asumié
que la teoria sobre el conocimiento cientifico fuese una interpretacion. Por
el contrario, desde Kant, la pregunta por aquello que hace posible nues-
tro conocimiento se dirigié hacia los fundamentos, como si se tratara de
descubrir una estructura subyacente en nuestra racionalidad, al modo de
un hallazgo cientifico. Kant propuse entender dos tipos de juicios: aquellos

que se producian gracias a la experiencia y aquellos que hacfan posible . "
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tos. A los primeros los llamé juicios sintéticos o a posteriori, queriendo
e.s ;ﬁcar con ello que se producian a partir de la experiencia. Con este
?gc de juicios operan las ciencias, ellos se derivan de la experiencia de
P

observacion. : ‘

El punto de inflexion en Kant, es decir, lo que lo hace dastan‘c‘sarse
de la corriente que lo antecede y que estd representada en el empirismo
de Hume consiste €n distinguir entre aquello gue hac.e derivar un cono-
cimiento de aquello que Io hace posible. Si bien es cierto que todos los
juicios sintéticos precisan de la experiencia ?ara. tomar forr‘na, lo que los
hace posibles no reside, en Gltimas, en ex'pclenenaa alguna..St Ia. posrbzl!da.d
gltima de todo nuestro conocimiento residiera en la experiencia, fzi princi-
pio 0 fundamento tltimo de la razén dependeria de !a cont:rjgfenc;a propia
de la experiencia, dejando sin suelo firme el ten’!a.e.]ms’cemo’i?gwo, Por e.:llc?,
Kant propone aceptar otro tipo de juicios: los juicios analiticos o alpr[gri.
Estos, a diferencia de los juicios sintéticos, no dependen de ia?’.‘??”??‘?’a-
pueden ser formdl_ados con independencia de ella y, por lo mismo, tienen
un carécter universal y permanente. - .

Desde Kant, el programa de la epistermologia consistio en hafl;r Festos
fundamentos ultimos de la racionaiida’d, es decir, gquelias Condi‘\:ion‘es
inherentes @ la razén misma que, con mdependen'ua.t de la ‘exple.nenqa,
ofrecieran un suelo seguro para el lamado CDI‘EOFEITHEI’!tO c1‘e_n.t|ﬁco. De
esta forma, y durante buena parte de la n?r}fie_rn_ld?d., el o_bj_gt;vp___c?e los
diversos tratados y enfoqq'e's. epistemoldgicos consistié en dar razon de
los fundamentos de fa rac_ionglicf_ac_i cientifica. o

Es justo contra esta pretension de “fundamentacion” que distintas
voces elevan sus criticas y desacuerdos (Kuhn, 1962; Ca.rr,- 2006; G_eeftz,
1977; Foucault, 1974), a la par que proponen al pf:nsamiento herme.-neu-
tico, no solo como representante de la fuerte critica de las pretgns:ones
universalistas de la epistemologfa, sino ademds como alternativa para
comprender mejor el tipo de conocimiento que se produce en los mbitos
centificos.

- .Como se sabe, la hermenéutica ha estado asociada comu.’mment:e a
13"experiencia de interpretacion del ser hum.ari’c, y su lugar —p(?r decirlo
de alguna forma— no ha sido el de la cognicién en sentido estrllcto..A la
hermenéutica se le ha asignado un papel para comprender la historia, el
arté, los textos sagrados, pero no para determinar los fundamentos de
nuestro conocimiento. Esto Gltimo ha sido el objeto de la epistemologia
y, si le hacemos caso a Rorty, de la filosofia desde Kant hasta nuestros

dias (Rorty, 1983, p. 323). Asi pues, pareceria estar delimitado el campo
para cada uno de estos dominios del discurso filosfico: la epistemologia
busca los fundamentos del conocimiento, y la hermenéutica se encarga
del fenémeno de la comprension estética, histérica o textual.

Las criticas de la filosoffa hermenéutica a la epistemologia aparecen
ya desde el siglo xix, sobre la base de la distincién entre filosoffa practica y
filosofia tedrica. La hermenéutica representaba la tradicion de la prionesis
aristotélica, mientras que la epistemologia encarnaba el triunfo de la razén
moderna sobre cualquier otro tipo de conocimiento. Dilthey (1883/1990)
asumié la epistemologia como parte de la fundamentacién de las ciencias
naturales y planted fa hermenéutica como un método alternativo para las
ciencias del espiritu; Heidegger (1927/2002) vio en la hermenéutica la
condicion misma del ser humano, arrojado en el tiempo y en la historia, y
ubico a la epistemologfa como un modo no originario de conocimiento del
mundo; Gadamer (1962) amplié nuestra nocién de comprensién, mos-
trando que la hermenéutica no era propiamente un método, sino el modo
mismo de la apertura del ser humano en el mundo. Desde Gadamer, por
ello, consideramos que lo epistemolégico estd subordinado a lo herme-
néutico, pero siendo dominios distintos.

Las relaciones entre epistemologia y hermenéutica han estado en-
marcadas hasta ahora por el ideal racionalista de explicacién y fundamen-
tacion del mundo y la reaccion roméntica, si se quiere historicista, que
muestra tal propdsito como imposible. La sorpresa tiene que ver entonces
con las siguientes preguntas: squé tiene que hacer la hermenéutica en
los dominios de la epistemologia? (o sea, ¢por qué estd “por ahi"?), y
mas en concreto, 4qué hace la hermenéutica en un debate como el de
objetivismo y relativismo? Filosofia analftica y filosofia hermenéutica,
no son como el agua y el aceite? Nuestro propésito, en lo que sigue, es
mostrar el lugar que los filésofos norteamericanos Richard Bernstein y
Richard Rorty le asignan a la hermenéutica en los actuales debates epis-
temolégicos. ' :

Objetivismo y relativismo

Los origenes de la filosoffa analitica y también de la fenomenclogfa estu-

vieron marcados por un acentuado optimismo respecto a que por fin se

habia descubierto el camino seguro para que la filosoffa produjera conoci-
miento, y no solo opiniones o visiones contrapuestas. Esta confianza tuvo
que ver con hallar el “método correcto” para hacer progresos intelectua-

les genuinos. Sin embargo, si se sigue el desarrollo de la filosoffa durante o
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el siglo xx, lo que se ve es un movimiento que va de la confianza al escep-
ticismo, al constatar “el incremento de la duda sobre todo proyecto por
fundamentar la filosofia, el conocimiento o el lenguaje” (Bernstein, 1985,
p. 3).! Este movimiento no es solo filoséfico, es un fenémeno cultural.

En el campo de las ciencias sociales y humanas, por ejemplo, afirma
Bernstein, hemos asistido al agotamiento en los intentos por asegurar
un conocimiento vélido, universal y abjetivo, vy se ha dado paso a un
sentimiento general de decepcion que toma la forma de nuevos y varia-
dos relativismos. Al verificar la historia de las disciplinas, la naturaleza de
sociedades extrafias, la forma en que opera la ciencia, no tenemos otra
salida que reconocer la inexistencia de alguna estructura eterna, ahis-
térica, de algin lenguaje neutral desprovisto de cualquier contingencia,
y més bien, nos topamos con que las proposiciones, hallazgos, conoci-
mientos responden efectivamente a contextos histéricos v a formas de
vida y practicas sociales concretas. Sin embargo, "aungue se multiplican
las objeciones frente a que la mente sea el reflejo del mundo, a que la
verdad sea entendida como correspondencia, a que el conocimiento sea
representacional no podemos evitar la ‘intuicion primordial’ de que hay
un mundo independiente de nuestras creencias que estd mas alld de no-
sotros mismos y que condiciona lo que podemos pensar, decir y hacer”
(Bernstein, 1985, p. 4). Las oposiciones surgidas, asi como los debates
filoséficos que ilustran tal tensidn (entre Popper y Feyerabend o entre
Dummet y Rorty) no solo admiten ser interpretados como el final de una
tradicién intelectual, “lo que Rorty llama la tradicién Cartesiana Lockeana
Kantiana® (Bernstein, 1985, p. 7), sino que permiten ubicar los debates
actuales entre objetivismo y relativismo como signos suficientes de que
estd emergiendo una nueva comprensién de la situacién humana, y més
especificamente, de la filosofia que desborda, en mucho, la problemética
epistemoldgica.

Por objetivismo se entiende “la conviccién bésica de que debe haber
una matriz o estructura permanente y ahistorica a la cual podamos apelar
para determinar la naturaleza de lo que es verdadero, racional, bueno
o recto” (Bersntein, 1985, p. 8). La tarea del filosofo es descubrir esa
matriz y tanto Kant como Husser! comparten esta pretensién, aungue co-
minmente la fenomenologia se muestre como opuesta al objetivismo.
Tanto uno como otro buscan fundamentar el conocimiento y la moral

1 . N . .
Les traducciones de las citas de Bernstein son del autor.

en estructuras dadas que, por lo tanto, son previas a la emisién de juicios
empiricos o éticos sobre el mundo natural o social segin sea el caso. Para
los racionalistas lo dado previamente es el mundo, para Kant lo es el juicio
trascendental, para los fenomenologos es la experiencia humana. Aparen-
temente, la fenomenologia seria opuesta al objetivismo al ubicar el refe-
rente (iltimo de toda posibilidad en la experiencia subjetiva; sin embargo,
comparte con los objetivistas la pretensién de determinar un “referente
altimo™ que funde toda posibilidad de conocimiento o de juicio moral.

Por otra parte, el relativismo se entiende como la conviccién bésica
de que “en un andlisis final todos los conceptos fundamentales de Ia filo-
sofia, de las ciencias o de la moral deben ser comprendidos como relativos
a un esquema conceptual especifico, a una estructura tedrica situada, a
un paradigma, forma de vida, sociedad o cultura” (Bersntein, 1985, p. 8).
No hay pues, estructuras sustantivas universales ni metalenguajes sin-
gulares desde donde se puedan evaluar las proposiciones disimiles de las
ciencias, de la moral o de las culturas.

Relativismo no es lo mismo que subjetivismo. El subjetivismo de Hus-
serl, por ejemplo, intenta ser una respuesta al relativismo y el relativismo
no necesariamente afirma gue los esquemnas tedricos, las practicas so-
ciales o los paradigmas historicos sean subjetivos. De hecho, segln Ber-
nstein, los defensores mads serios del relativismo no tienen nada que ver
con el subjetivismo asi como los defensores més serios del objetivismo no
tienen nada que ver con el absolutismo.

La opcién mas equilibrada ha sido distinguir entre objetivismo cog-
nitivo v relativismo moral (Bernstein, 1985, p. 13). En lo que respecta al
conocimiento, la filosofia sigue buscando los fundamentos que permitan
establecer criterios de racionalidad, de verdad y de conocimiento para las
creencias de las ciencias y de las culturas; en lo que respecta a la moral,
los filésofos aceptan la referencia de todo juicio sobre lo correcto y bue-
no al contexto que lo hace posible. Sin embargo, los hallazgos recientes
muestran que ni siquiera las ciencias duras escapan a los argumentos rela-
tivistas, con ello “el relativismo que empezé siendo una corriente marginal
en filosoffa se ha ido convirtiendo, poco a poco, en una fuerte corriente”
(Bernstein, 1985, p. 13).

A pesar de todo, insiste Bernstein, la polémica sigue intacta: o existen
criterios cientificos y leyes morales universales, basicas, o los conceptos
de moralidad y de verdad no tienen fundamentos y, por {o tanto, no hay
criterio para distinguir entre lo que es racional y lo gue no, o entre lo que
es moral y lo que no. En este contexto aparece la hermenéutica.
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La hermenéutica como salida a la crisis de la
epistemologia

para Rorty (1989), la epistemologia en cuanto blsqueda de fundamento
para el conocimiento ha fracasado. Sin embargo, el vacio que deja pue-
de ser resuelto por la hermenéutica, no porque esta llene el vacio, sino
porque es la “esperanza de que el espacio cultural dejado por la episte-
mologia no llegue a llenarse” (p. 287). Desarrollemos un poco este plan-
teamniento. Segln Rorty, la empresa episternolégica puede sintetizarse en
la idea de que un armazén neutro y permanente estd en la base de todo
discurso sobre cualquier tema, de tal forma que, gracias a esa estructura
comtn, todos los discursos son conmensurables. “Por ‘conmensurable’
entiendo que [un discurso} es capaz de ser sometido a un conjunto de
reglas que nos dicen como podria llegarse a un acuerdo sobre lo que
resolveria el problema en cada uno de los puntos donde parece haber
conflicto entre las afirmaciones” (p. 288). La epistemologia es la busque-
da de ese marco comun desde el cual todas las afirmaciones, abstraidas
de su contexto especifico de produccion, pueden ser evaluadas y some-
tidas a critica. La posibilidad de acuerdo racional entre los seres humanos
descansa en la suposicion de que tal matriz existe y que es deber de la
epistemologfa ocuparse de ella. La hermenéutica, dice Rorty, es la lucha
contra esa suposicion.

Aun admitiendo que tal conjunto de reglas no es ahistérico ni atem-
poral, la epistemologia defenderia la idea de hallar el “maximo terreno
que se tiene en comun con otros” como base para el acuerdo racional
sobre determinado tema. La epistemologia tiene asi la idea de encontrar
una base comtn para el conocimiento; esa base comin podrfa ser el len-
guaje, la percepcidn, la teoria del significado o los juicios observacionales.
La suposicién de que ese terreno comin pueda encontrarse es la base de
la epistemologia. La hermenéutica, en cambio, segtin Rorty, supone que
tal terreno no existe. Entonces, ante las dos versiones del propdsito episte-
molégico, la hermenéutica es radical: ni existe una estructura coman que
haga posible la conmensurabilidad, ni existe la posibilidad de encontrar
un terreno comun a todos, lo que hace imposible el acuerdo. Ni conmen-
surabilidad, ni acuerdo. Los dos propdsitos centrales de la epistemologia.

;Cémo entiende, entonces, la hermenéutica, los distintos discursos
sobre algo? Como conversacién. En hermenéutica la verdad acontece en
la conversacion, v la conversacion se hace siempre desde una tradicion.
La tradicion es a su vez historica, puede destruirse o afectarse pero solo

desde ella misma; es decir, toda interpretacion esta mediada por lo que
la precede. Desde este punto de vista, el conocimiento sobre algo esta
determinado por la tradicién, por el lenguaje y por el conjunto cultural
en el que emerge. Los distintos discursos son convocados a la conversa-
cién y alli acontece la verdad, como momento de la conversacion, nunca
como correspondencia con el mundo exterior o como coherencia ldgica
entre creencias. Segln Rorty, esta es la funcién social del filésofo, ser
intermediario entre varios discursos, animar la conversacion. Su funcién
como supetvisar y evaluador de los discursos, gracias a su dominio de la
estructura fundante o del terreno comin a todos ellos, es obsoleta; co-
rresponde a una idea de filosofia comoe busqueda de fundamentos. Al no
haber tal posibilidad, la filosoffa tiene un solo camino: una voz més en la
conversacion.

No obstante, la epistemologia aln guardaria la esperanza de llegar
a un acuerdo, como sefial de haber encontrado una base comin previa
al acuerdo, es decir, como sefial de una racionalidad comn. El argu-
mento Uitimo del epistemélogo es: si en la conversacion llegamos a un
acuerdo, o incluso flegamos a determinar en qué consiste el desacuerdo
que tenemos, es porque podemos comunicarnos; si lo podemos hacer
existe algo que es comun a los hablantes, eso comiin es el fundamento.
El hermeneuta sabe que existe algo en comuin: la actitud de apertura que
hace posible el didlogo, pero no ve por qué a ello deba llamarsele algo asi
como “fundamento”, y no ve por qué la filosoffa deba encargarse de su
dominio para desde alli supervisar y evaluar todos los discursos posibles;
"la hermenéutica ve las relaciones entre varios discursos como los cabos
dentro de una posible conversacion, conversacién que no presupone nin-
guna matriz disciplinaria que una a los hablantes, pero donde nunca se
pierde la esperanza de ilegar a un acuerdo mientras dure la conversacion”
(Rorty, 1989, p. 289). Seglin Rorty, la oposicién es radical; la hermenéu-
tica ni supone ni busca fundamentos, la epistemologia si.

Sin embargo, paraddjicamente, para Rorty, es posible hacer episte-
mologia. ;Cémo? En aquellos terrenos en donde por nuestra tradicion
y por la construccién progresiva de un lenguaje comuin sea posible la
conmensurabilidad. Esos terrenos poco tienen que ver con las ciencias
naturales o con las ciencias exactas; tienen que ver mas, y en ello sigue
a Kuhn, con la ciencia normal. Asf, la epistemologfa es posible al interior
de la ciencia normal, mientras que la hermenéutica es necesaria dentro
de la ciencia anormal. "Seremos epistemélogos donde comprendamos

perfectamente bien lo que estd ocutriendo, pero queremos cadificarlo -
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cido, es decir, alli donde es necesario el didlogo. El didlogo puede hacer
posibles determinados acuerdos; algunos de elios pueden determinarse
como lo comin a los que dialogan; entonces, allf y solo alli se puede ha-
cer epistemologifa. Pero a fa hermenéutica eso ni le va ni le viene, y tiene
sentido: si la verdad solo es posible en el transcurrir de la conservacion y
- no en lalogica o adecuacién de las creencias como proposiciones, ;para

qué establecer niicleos comunes si lo que importa es el didlogo —que no
cesa— mas que la evaluacion o supervision de creencias?

La hermenéutica en el corazén de la ciencia

Me parece un tanto distinto el lugar que Bernstein le asigna a la herme-
néutica. Distinto por varias razones: no est4 en los limites de la epistemo-
logfa (alii donde no puede explicar), no son dominios ajenos (con respecto
a la epistemologia) y no es necesaria solo para/por el didlogo.

Para Bernstein, la hermenéutica ayuda a ver, en primer lugar, desde
otra perspectiva, los debates que se vienen dando en epistemologia: la
inconmensurabilidad, el postempirismo en las ciencias naturales, la histo-
ria de la ciencia, la misma idea de una ciencia social, el relativismo, etc.
(Bernstein, 1985, pp. 20-44). En efecto, segln Bernstein, la ciencia est4
recuperando la dimension hermenéutica en la medida en que hace critica
de ella misma. Ya hemos dicho que la hermenéutica, desde el siglo wx,
tuvo asignado el papel de critica ante el reduccionismo epistemologico.
En términos més concretos diriamos que la hermenéutica fungié como
guardian de la comprensién amplia del ser humano, ante la pretension
de equiparar la comprensién al conocimiento cientifico. Lo que Bernstein
pretende hacer tiene que ver con mostrar cémo esas criticas, que antes
se hacian desde afuera, ahora son producidas desde el interior mismo de
las ciencias y, en particular, de las ciencias mas duras; por eilo su recurso
a Kuhn. Este fisico se ha topado con la hermenéutica, Nada habria de
nuevo si la hermenéutica siguiera criticando a la epistemologia en los
términos tradicionales —en parte asi lo hace Rorty—, en el sentido de
sefialar sus limitaciones o deficiencias. Lo que hay de nuevo es que la mis-
ma ciencia cae en cuenta de que sus discursos y formas de racionalizacién
son hermenéuticos, ahf esta el punto.

Bernstein sigue a Kuhn, no tanto en la distincion ciencia normal-cien-
cia anormal (aunque entre lineas se sospeche que la hermenéutica viene a
ser la ciencia anormal), sino en cuanto a que su gran descubrimiento (el de

Kuhn) es hacer ver la racionalidad de la ciencia como hermenéutica: *hay = -
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un error fundamental con la imagen de ciencia que ha sido elaborada por
los fildsofos ‘ortodoxos’ de la ciencia, una concepcion que fue en sf misma
una combinacién de dogmas profundamente arraigados, heredados del
empirismo y racionalismo tradicionales. Kuhn intent6 bosquejar una “ima-
gen de ciencia” alternativa que hiciera justicia a las maneras en las cuales
el preguntar cientifico es realmente producido” (Bersntein, 1985, p. 21).
Asi como no existe “un algoritmo neutral para la eleccién de teorias, ni
existe un procedimiento de decision sistematico que, aplicado adecuada-
mente, lleve a un grupo de individuos a la misma decisién” {Kuhn, 2007,
p. 338), asimismo los debates entre objetivistas y relativistas no pueden
aspirar a encontrar un argumento que convenza definitivamente a alguno
de los bandos. En dltima instancia, los debates te6ricos, como lo mostrd
Kuhn, asi como las discusiones epistemoldgicas son hermenéuticas, pues
dejan ver mas las précticas, las tomas de posicion y las discusiones entre
comunidades de intereses que planteamientos filoséficos abstraidos de sus
contextos de produccion. Bernstein ubica la ciencia al interior de la phro-
nesis, es decir, como saber practico. Al hacerlo nos ofrece, efectivamente,
una clave de lectura un tanto distinta de los debates.

La afinidad que encuentra Bernstein, siguiendo a Mary Hesse, entre
el modo de ser de las ciencias humanas y las ciencias naturales es tal que
nos permite valorar la racionalidad cientffica de las ciencias naturales de
fa misma forma en que tradicionalmente se ha valorado la racionalidad
de las ciencias humanas. Las ciencias naturales, al igual que las ciencias
sociales, configuran sus datos a la luz de las interpretaciones que hacen;
las teorias son el modo en que la naturaleza es vista y no un reflejo de
ella (fal como pasa con la teoria social); el lenguaje de las ciencias natu-
rales es irreductiblemente metaférico e inexacto, incluso mas que el de
las ciencias sociales (Bernstein, 1985, p. 33). Segln Bernstein, estos son
signos de que la ciencia natural ha flegado a encontrarse con la filosofia
hermenéutica, lo que no quiere decir que las controversias cientificas y
los productos de sus précticas puedan hacerse equivalentes a cualquier
iipo de interpretacion, “uno debe ser sensible y reconocer las impartan-
tes diferencias entre la naturaleza del conocimiento cientifico v otras for-
mas de conocimiento, pero si examinamos maés de cerca la naturaleza
del conocimiento cientifico [...] podemos encontrar que el caracter de la
racionalidad en las ciencias, especialmente en lo que tiene que ver con la
escogencia de las teorias, es cercano a esas caracteristicas de racionalidad
que han sido propias de la tradicion de la filosoffa practica antes que a
muchas de las modernas imagenes de lo que se supone es una episteme

genuina” (Bernstein, 1985, p. 47). Asi, lo que entendemos por "fun-
damentos epistemoldgicos” de la practica cientffica son planteamientos
sobre el conocimiento lacalizados en contextos particulares, en tradicio-
nes especificas de comunidades cientificas iguatmente especificas. £n esto
Bernstein se acerca a Rorty, pero se distancia de €l al hacernos ver que en
la medida en que la ciencia se entienda a si misma como saber préctico,
la pretension de fundamentos Gltimos no tiene lugar, y el debate entre
objetivistas y relativistas pasa a formar parte de un paisaje més importan-
te: la puesta en cuestion acerca de nuestra comprension sobre el mundo,
sobre la ciencia y sobre nosotros mismos. Cuando la ciencia cae en cuenta
de que la razdn es razén histdrica, situada, cae en cuenta también de que
su practica misma es hermenéutica —en el sentido de filosofia practi-
ca—. Al hacerlo, el debate entre objetivistas y relativistas desaparece del
panorama pues tal debate solo es posible con el trasfondo de una razén

universal y ahistorica. Si ya esto no es claro, ni para la ciencia ni para la -

filosofia, 1a epistemologia no tiene sentido.

Para Rorty la epistemologia es posible como evaluacion de creencias
alli donde se dan acuerdos —en la ciencia normal—; para Bernstein, la
evaluacion de creencias no es posible sino allf donde exista un funda-
mento universal. Como esto no es posible, no hay posibilidades para la
epistemologia. A pesar de ello, el problema planteado por la epistemolo-
gia parece seguir en pie (c6mo es posible el conocimiento cientffico y qué
lo diferencia de otros conocimientos) y lo que intenta hacer Bernstein es
abordarlo desde otras claves, no desde la posibilidad de un fundamento
comn, sino desde la posibilidad de la comprensién préctica, es decir, de
la phronesis. Para Bernstein, por ejemplo, el intento de Kuhn, al mostrar
la ciencia como el producto de una racionalidad que no es la racionalidad
de la filosofia de la ciencia, sino que responde mas a otro tipo de légicas,
esta en consonancia con la filosofia practica que Gadamer busca revivir
en Verdad y método (Bernstein, 1985, pp. 41 vy ss.).

Desborda el interés de este ensayo profundizar en la phronesis, in-
tentar dar razdn de como se resolverfa la vieja pregunta epistemoldgica
desde claves hermenéuticas o si tal vez la pregunta por los criterios de va-
lidez de un conocimiento no se sostenga desde la filosofia hermenéutica.?
Lo que me interesaba mostrar es que para Bernstein la hermenéutica no

Al respecto puede verse mi libro La comprension de lo social horizonte hermenéutico
cle las clencias sociales (2010).
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es solo un complemento de la epistemologia en el sentido rortiano, ni so-
lamente una ayuda para el conocimiento cuando se enfrenta a anomalias
o situaciones inesperadas; es la posibilidad de abandonar —como busca
Rorty— la epistemologia sin abandonar las cuestiones claves asociadas a la
pasibil]dad del conocimiento que ella intenté resolver. La hermenéutica no
aparece allil donde la epistemologia se queda muda —como cree Rorty—,
aparece alll donde habla con mayor fuerza, en el corazén mismo de las
ciencias “duras”. Y esto es de la mayor importancia.
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PENSAMIENTO COMPLEJO E INVESTIGACION
CIENTIFICA

Nunca pude, a lo largo de toda mi vida, resignarme af saber parcializado,
nunca pude aislar un objeto de estudio de su contexto,

de sus antecedentes, de su devenir.

He aspirado siempre a un pensamiento multidimensional,

nunca he podido efiminar la contradiccién interior.

Siempre he sentido que fas verdades profundas,

antagonistas las unas de las otras,

eran para mi complementarias, sin defar de ser antagonistas.

Nunca he querido reducir a la fuerza la incerlidumbre y la ambigiiedad.

E. Morin

isa investigacion cientifica y, por consiguiente, la formacion para la
investigacion cientifica han sufrido en las Gltimas décadas cambios signi-
ficativos. La idea que tenemos del mundo y de las herramientas de las
cuales disponemos para comprender su dindmica, asi como la idea misma
de conocimiento se han visto cuestionadas e interpeladas por un sinnt-
mero de propuestas tedricas y metodoldgicas a lo largo de los Gitimos
afios. En este capitulo me propongo establecer algunas conexiones entre
el pensamiento de Edgar Morin y la practica de la investigacién cientifi-
ca. Es por todos sabido, la fuerte influencia que ha ejercido la propuesta
del pensamiento complejo sobre la comprension de algunos de los feno-
menos mas importantes de nuestra época, pero en particular, en lo que
respecta a la comprensién de la relacién entre nuestras estructuras o mo-
delos cognitivos y la posibilidad de aproximarnos a visiones menos linea-
les y deterministas de la realidad. La relacién planteada por Morin entre
estructuras cognitivas y conocimiento del mundo sugiere algunos retos
para el ejercicio de la investigacion, algunos de los cuales me propongo
establecer aqul. Para lograr esto, mi escrito se divide en tres partes. £n la
primera parte abordo la idea de complejidad en la ciencia, en la segunda
la relacion que establece Morin entre complejidad y conocimiento y, en la
tercera y Gltima parte, derivo algunas implicaciones para la practica de
la investigacion cientifica.

Publicado por primer vez en Periscopio Universitario (Ediciones Unisalle, 2010). =
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La complejidad en la ciencia

Seguin Edgar Morin, las explicaciones cientificas excluign en el siglo xvin y
buz;na parte del xix lo aleatorio, de tal forma que todo'lo que no qutedara
4l interior de un universo estricto y totalmente regulado, no padia ser
concebido. Pero desde el siglo xix, escribe Morin (1984, p. 46), "la nocién
de calor introduce desorden y dispersion en el corazén mismo de la fisica”,
no habiendo ya lugar del universo donde no exista d?sorden: “El desor-
den est4 en la energia (calor). El desorden esta en el tejido subatémico del
universo. El desorden estd en el corazon ardiente de las estrellas. El des-
orden es inseparable de la evolucion de nuestro universo” (p. 103). No
quiere decir ello, y en esto Morin se distancia de Serres (p. 1*13)!t que no
haya también, ¥ de manera contenida en el desorden, el orden mismo. Ijin
&l universo podemos ver un doble juego “su progreso en la organizacién
y en ¢l orden va asociado al mismo tiempo, de manera inquietante, a un

proceso ininterrumpido de degradacién y de dispersion” (p. 67).

Hoy sabemos, par gjemplo, que incluso nuestros astros y nuestros
soles (sistemas en extremo organizados) pueden morir eventualmente por
alguna explosién 0 por extincidn, nuestro s.ol puede ha?:er‘i:nuerto dos o
tres veces y puede haberse vuelto a reorganizar por gravitacién. El orden y
el desorden van juntos, y nO Nos &s posible reducir el universo a una visién
que tome partido por alguno de los dos.

Ahora bien, segtin Morin, la nocion de arden no solo contiene fa idea
de ley, sino ademas las ideas de estabilic.iad, regularidad, constancia, re-
peticion y, de manera més elaborada, la idea de estructura: “el concepto
de orden desborda, [por ello] el antiguo concepto de ley” (1984, p. 100,
hasicamente, por la inclusién de las nociones de maquina, sistema, organi-
zacién y singularidad. Por otra parte, la nocidn de:: desorden abar?a “las
agitaciones, dispersiones, colisiones, que van uqfdas a .fgdo fenémeno
calorffico; son también las irregularidades y las inestabilidades; son las
desviaciones que aparecen en un proceso, lo perturban, lo transforman;
son los chogues, 10 encueniros aleatorios, fos eventos, los accidentes, son
las desorganizaciones; son las desintegraciones, los ruidos, los errores”
(p. 102). Aparentemente, en esta definicion de desorden se incluye tgdo
aquello que no queda al interior de la nocién de orden. En este sentido,
si bien Morin reconoce que mucho de lo que llamamos desorden en el
universo puede ser nuestra propia incertidumbre o ignorancia hacia los
fenémenos, es un hecho que cada vez mas se acepta el desorden como
constitutivo de la realidad y, por elio, como parte de nuestra explicacion

del universo. Pero para Morin no es suficiente con la nocién de desorden
para aproximarnos a fa idea de complejidad, son también necesarias las
nociones de interaccién, organizacién y sistema.

Si bien la idea de organizacién ha estado asociada desde el siglo xvi a
la problemética biologica que distinguia lo organico de lo inorganico, “lo
que es nuevo es la focalizacion cibernética y sistémica sobre el problema
de la organizacién en tanto que organizacion. Aqui la cibernética —escri-
be Morin— aporta un concepto importante: el de retroaccién. Este rea-
liza una revolucién conceptual porque rompe con la causalidad lineal, al
hacernos concebir la paradoja de un sistema causal cuyo efecto repercute
en la causa y la modifica” (1984, p. 220). Es una novedad comprender las
cosas como causadas por los efectos que a su vez causan; este principio
se conoce en cibernética como retroaccion y consiste, bdsicamente, en
entender dos elementos como causantes de si mismos en ciclo, a lo que
Morin llamara causalidad en bucle. Aplicada esta nocidn al conocimiento
del universo Morin dice: "en la morfogénesis es necesario concebir una
unién en bucle orden-desorden y necesidad-azar,* puesto que la innova-
cién, que comporta un aspecto aleatorio, al suscitar fa formacién de una
estructura/forma estable, va a inscribirse en la repeticion, es decir, en un
orden organizacional que habra mantenido y modificado a la vez; o sea,
que para concehir todos los fendmenos evolutivos, fisicos, bioldgicos, an-
troposociales, es preciso concebir al mismo tiempo un bucle generador
orden/desorden/organizacion” (p. 130).

Por otro lado, la nocidn de sistema aporta también nuevos perspec-
tivas para explicar el universo. Aunque ella haya sido siempre un recurso
para designar todo conjunto de relaciones entre elementos que forman
un todo, la nocién de sistema “solo resulta revolucionaria cuando en lu-
gar de completar la definicién de las cosas, de los cuerpos y de los obje-
tos, sustituye a la nocion de cosa o de abjeto, constituido por forma y por
sustancia, descomponibles en elementos primarios, netamente aislables
en un espacio neutro, sometidos fnicamente a las leyes externas de la
‘naturaleza’™ (Morin, 1984, p. 197). Antes, la nocidn de objeto o cosa,
segliin Morin estaba constituida por elementos diferenciables; ahara, con
fa nocion de sistema, los elementos y como veremos més adelante, los
eventos, configuran interacciones entre unidades complejas constituidas,

La cursive es nuestra para llamar la atencidn sobre la dialéctica que aparece en los dia-
gramas de Morin y que aqui nos abstenermos de reproducir (cfr. Morin, 1984, p. 126).
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a su vez, por esas interacciones. La interaccién no se da después de ha.t?er
determinado las unidades, no; la unidad estd dada por la intergcc:on;
aqui estd la novedad de la nocidn de sistema: las acciones entre 'unldades
complejas definen tos sistemas, y estos definen, a su vez, las unidades.

Si unimos a la triada orden-desorden-crganizacién, las nociones de
causalidad en bucle y la nocién de sistema como interaccidn, aparece la
complejidad. Ella, por ahora, se presenta en el pensamiento de Morin
como una nocidn Util para comprender las multiples relaciones que confi-
guran el mundo. “La complejidad sistémica se manifiesta particularmente
en el hecho de que el todo posee cualidades y propiedades que no se
podrian encontrar a nivel de las partes tomadas aisladamente, e inversa-
mente, en el hecho de que las partes poseen cualidades y propiedades
que desaparecen bajo el efecto de los constrefiimientos organizacionales
del sistema. La complejidad sistémica aumenta, por una parte, con el au-
mento del numero vy la diversidad de los elementos vy, por la otra, con el
caracter cada vez mas flexible, cada vez mas complicado, cada vez menos
determinista (al menos para un observadar) de las interrelaciones (inte-
racciones, retroacciones, interferencias, etc.)” (1984, p. 233).

Hemos visto dos nociones adicionales a la hipdtesis original (or-
den-desorden-organizacién): la causalidad dialéctica y la complejidad sis-
témica. Ahora debemos considerar todo ello como un sistema abierto. En
efecto, segiin Morin, "todo sistema que trabaja, en virtud del segundo
principio de la termodindmica, tiende a disipar su energia, a degradar sus
constituyentes, a desintegrar su organizacién y, por tanto, a desintegrar-
se asi mismo. Para su existencia —y cuando se trata de un ser viviente,
para su vida— es necesario, pues, que pueda alimentarse, es decir, rege-
nerarse, extrayendo del exterior la materia/energia que necesita” (1984,
p. 222). Para denotar que los sistemas son dependientes unos de otros,
Morin acufia la nocion de eco-organizacion. Con el prefijo lo que quiere
sefialarse es ¢l hecho de que toda organizacién para ser auténoma re-
quiere otras organizaciones, es decir, que autonomia/dependencia son
dos términos que sefialan el caracter abierto de toda organizacion, sobre
todo de las vivientes. Es, evidentemente, una nueva nocién de autonomia
la que plantea a fisica, pero sobre todo la biologia: “un sistema abierto es
un sistema que alimenta su autonomia, pero a través de la dependencia
con respecto del medio exterior” v, concluye Morin, “cuanto mas desa-
rrolla un sistema su complejidad, mas podra desarrollar su autonomia,
més dependencias multiples tendrd” (p. 223).

Los sistemas abiertos mas complejos, es decir, los sistemas biolégicos,
no solo se abren a las demés organizaciones para mantener y desarrollar
su autonomia, también generan lo que necesitan a partir de esa apertu-
ra. La generatividad o creatividad de las organizaciones bioldgicas hace
de ellas sistemas autopoieticos, es decir, que producen la propia energia
e informacién que necesitan para no consumirse y degradarse hasta la
muerte.* “Mientras que la ‘solucion’ simple de la maquina es retrasar el
curso fatal de la entropia’ por la alta fiabilidad de sus constituyentes, la
‘solucion’ compleja de lo viviente es acentuar y ampliar el desorden, para
extraer de él la renovacién de su orden” (Morin, 1984, p. 241).5

Si los sistemas se configuran a partir de la triada orden-desorden-or-
ganizacion, si ademads presentan causalidades dialécticas, si ademas, no
pueden aislarse en elementos so pena de sacrificar caracteristicas e inte-
racciones, si el todo y la parte se relacionan y se definen mutuamente, si
fas organizaciones son sistemas abiertos cuya autonomfa esté ligada a su
dependencia, y ademas, si generan en el movimiento de orden-desorden
sus propias energias, aun falta ver todo ello, en el tiempo.

El hecho de la irreversibilidad temporal de los procesos fisicos, bio-
I6gicos, informacionales, antroposociales recupera otra nocién para las
ciencias que va a hacer ver alin mas dificil lo que hemos presentado hasta
ahora: la nocién de evento. Segtin Morin, “ha sido precisa la experien-
cia, es decir, la experimentacién microfisica, los descubrimientos de la
biologfa moderna, para rehabilitar el evento” (1984, p. 159). En biologfa
y en microfisica todo elemento puede ser considerado como evento, en
la medida en que se le considere en su irreversibiidad temporal, es decir,
que en su aparicién y desaparicién al encuentro con otros elementos, o en
su proceso de organizacion/desorganizacion ya no vuelve a ser el mismo.
Asi, hoy es posible hablar de la historia de las organizaciones vivientes,
por ejemplo; cada sistema al entrar en contacto con otro o al producir su
propia energia para regenerarse “escribe” la historia de sf mismo. Todo

“Lo que sorprende en la mas minima bacteria es que es capaz de autorsproducirse,
autoproducirse y autorepararse a medida que las moléculas que la constituyen se de-
gradan [..], de hecho las maquinas vivientes estén en estado de reorganizacién perma-
nente, es decir, implican, utilizan, combaten, toleran el desorden” (Morin, 1984, p. 81).

Consumo de energia (n.d.a).

w

A este propdsite, Morin (1990) dice: "El lazo entre vida y muerte es mucho més estre-

cho, profundo, que lo que hubiéramos alguna vez padido, metafisicamente, imaginar”

(0. 56). -
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ucede con los sistemas puede verse como evento: “en el nivel
o quefs ico-cosmico, en el nivel de la historia fisica y en el nivel de la
astronﬂn’::jn microfisica se ve que los caracteres propios y propicios del
gﬁiiﬁimuaﬁzacién, improbabilidad, discontinuidad, accidentalidad, se

imponen a la teorfa cientifica” (p. 139).

Esta €S, sumariamente, la lectura que hace Morin de los desarrollos

de las ciencias en el Gltimo siglo. La cuestion podria sintetizarse en el
aso de un esquema determinista del mundo a un esquema que tolera y
acepta €l desorden y fo aleatorio corrfo parte de sus.explzcaciones. De un
sisterna cerrado a un sistema mas ablerto y generativo para la compren-
sign de las organizaciones del universo. Este recorrido, seglin Morin, va
mostrando ¥ al mismo tiempo posicionando al interior de las ciencias la

nocion de complejidad, nudo emblematico de su propuesta.

La complejidad y el conocimiento

En 1984 la complejidad era vista por Morin como algo dificil de definir,
en parte porque hasta ese entonces estaba irrumpiendo el concepto en la
ciencia y en parte porque toda definicién conceptual constrifie de alguna
manera lo que puede significar un término, mas si se trata precisamente
del término complejidad. Esto llevaba a Morin‘a decir que “la nocion de
complejidad dificilmente puede ser conceptuaiizadg. Por una earte, por-

ue apenas emerge; por otra, porque no puede ser sino compleja” (1984,

_247). En 1990, sin embargo, se anima a dar una definicién mas o menos
exacta de la complejidad: “La complejidad es, efectivamente, el tejido de
eventos, acciones, interacciones, refroacciones, determinaciones, azares,
que constituyen nuestro mundo fenoménico. La complejidad se presenta
con los rasgos inquietantes de Ic enredado, de lo inextricable, del desor-
den, la ambigliedad, la incertidumbre” (Morin, 1990, p. 32). El concepto
de complejidad sirve para “reunir en si el orden, desorden y organiza-
cion y, en el seno de la organizacion, lo uno y lo diverso” (1990, p. 24),
y conlleva al menos dos reconocimientos: para el mundo fenoménico
ve| reconocimiento de que fos sistemas més complejos que conocemos,
el cerebro y la sociedad de los hombres, son los que funcionan con la
mayor parte de aleas, de desordenes, de ‘ruido’” (1984, p. 239) y para
¢l pensamiento "l reconocimiento de un principio de incompletud e in-
certidumbre” (1990, p. 23).

Nuestro pensamiento que antes separaba para explicar, ahora, si bien
tiene que distinguir y analizar busca, mas bien, “establecer la comunica-

cion entre lo que es distinguido: el objeto vy el entorno, |a cosa observada
y su observador” (Morin, 1984, p. 47); esto es lo que Morin llama el
principio de la complejidad. La complejidad es entonces, por un lado, el
tejido (complexus: lo que estd tejido en conjunto) que configura el mundo
y por otro, el principio regulador para el conocimiento del mundo que
nos rodea: “Mientras que el pensamiento simplificador desintegra la com-
plejidad de lo real, el pensamiento complejo integra lo mds posible los
modos simplificadores de pensar, pero rechaza las consecuencias muti-
lantes, reduccionistas, unidimensionales y finalmente cegadoras de una
simplificacion que se toma por reflejo de aquello que hubiere de real en la
realidad” (1990, p. 22). El pensamiento complejo aspira a un saber multi-
dimensional, no parcelado, ni dividido pero reconoce que tal pensamiento
es inacabado e incompleto: "uno de los axiomas de la complejidad es la
imposibilidad, incluso tedrica, de una omnisciencia” (p. 23).

Ahora bien, visto lo anterior y encaminandonos hacia lo que nos
interesa mostrar, Jcudl es entonces, el estado actual del conocimiento?
Afirma Morin en 1984: “El conocimiento cientffico estd en estado de
renovacion desde principios de siglo. Podemos preguntarnos incluso si las
grandes transformaciones que han afectado a las ciencias fisicas —de la
microfisica a la astrofisica—, las ciencias bioldgicas —de la genética y la
biologia molecular a la etologia—, la antropologia (la pérdida del privile-
gio heliocéntrico por el que la racionalidad occidental se consideraba juez
y medida de toda cultura y civilizacién), no preparan una transformacién
en el modo mismo de pensar lo real” (1984, p. 44). La aceptacién de la
incertidumbre deviene asi en una incitacion a la racionalidad cientifica:
“Un universo gue no fuera mdas que crden no seria un universo racional,
seria un universo racionalizado, es decir, se supondria que obedece a los
modelos l6gicos de nuestro espiritu. Seria en este sentido un universo
totalmente idealista” (p. 109); por ello el trabajo con la incertidumbre
advierte la imposibilidad de un modelo fundamentador o de una “férmula
clave" que asegure el conocimiento; ni siquiera, el principio de la comple-
jidad debe entenderse en este sentido.

La incertidumbre reta a la racionatidad y en sentido amplio al modo
de conocimiento cientifico vigente hasta el siglo pasado. El conocimiento
cientffico requiere ahora, principios reguladores que como la compleji-
dad, incitan a pensar no solo lo uno y lo multiple, sino también a pensar
conjuntamente lo “incierto vy lo cierto, lo l6gico y lo contradictorio”. Lo
que el conocimiento en su estado actual debe concebir es que "el con-

flicto, el desorden, el juego, no son escorias o anomalias inevitables, no -+
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n desechos a reabsorver sino con stituyentes claves de toda existencia y
so

organizacion social” (Morin, 1984, p. 82).

E| conocimiento estd entonces en una situacién ?n la que las tacticas
concebidas desde el comienzo de sus programas de m.vestigacién ya no
<on tan fecundas como se pensaba. E_n efecto, con I‘a inciusion de 1a in-
certidumbre lo que aparece ante ic?s ojos del Pensamaento cientifico es la
adopcion de programas mds estratégicos que incluyen "ia‘ evolucién de la
situacion, luego los azares y los eventos nuevos” (Morin, 1984), para
modificarse permanentemente y corregirse sin cesar. Pero la situacion
no es exclusivamente metodoldgica en el sentido decimonénico del tér-
mino. La dencia, y mas especificamente la epistemologia, ya no es mas
un punto soberano desde donde se controla la ex'plif:a.cién del universo,
ues el lugar tanto de la incertidumbre como de la dialégica”. Lo que plan-
tean los avances en tormno a la incertidumbre, el desorden, la dispersion
en el mundo fenoménico pone en cuestion a las propias estructuras del
pensamiento. De hecho, dice Morin, "la ciencia del siglo xx ha progresa-
do combinando entre s el determinismo y la indeterminacion, el azar y
la necesidad, lo algorftmico y lo estocastico, la teorfa de las méquinas y la
teoria de los juegos” (p. 164).°

Afirmemos provisionalmente: el pancrama del conocimiento cienti-
fico en la actualidad esta dominado por la inclusién de la incertidumbre
Al interior de sus programas e investigaciones del mundo, desde la mi-
crofisica a la antropologia, y tal inclusién plantea crisis a las estructuras
més solidas del pensamiento cientifico. Tres topicos desarrollan con mas
detenimiento esta idea.

En primer lugar, la distincidn entre sujeto v objeto. “Las estructuras
espacio-temporales en las que situamos a.F objeto, la misma nocién de
objeto, dependen de nuestras representaao.nes y de nuestras ideas, las
cuales dependen de las estructuras organizativas de nuestro lenguaje y de
nuestra cultura al mismo tiempo que de las estructuras organizadoras del
espiritu humano” (Morin, 1984, p. 343). La distincién entre sujeto, obje-
to y las nociones que los definen son resultantes de nuestra cultura, ellas
evidencian el afan organizador del espiritu humano y ef lenguaje preciso
que distingue y separa para comprender. Pero no es tado, segiin Morin la

6 Eneste mismo sentide, y atenuando su critica al pensamiento simplificader de la ciencia
clasica, Marin escribe en 1990; “he omitido (en mis fibros anteriores) mostrar cémo, ya
pesar de su ideat simplificadior, 2 clencia ha progressdo porgue era, de hecho, comple-
ja” {p. 147).

distincién entre sujeto y objeto ha resultado ser mas problematica en los
programas de investigacién cientifica, toda vez que el sujeto observador
se ha mostrado implicado en el objeto observado. Fenémeno que se ha
evidenciado en las dos ciencias que, como polos opuestos, encierran el
vasto panorama del conocimiento humano: la microfisica y la antropolo-
gia, “en microfisica, el principio de incertidumbre de Heisenberg introdu-
ce al observador en [a observacién. La antropologfa tras haber crefdo que
el espiritu occidental era la consecucién de toda racionalidad, con el que
podfa medirse el retraso de las mentalidades y de las culturas ‘primitivas’,
se ha comprometido en un autoexamen y una autocritica en la que el
antropdlogo se ve inducido a relativizar su propio punto de vista para
intentar conocer lo antropologizado y, mas ampliamente el anthropos”
(p. 344). Lo observado implica, contiene, al observador. Dos pues son los
sefialamientos: por un lado, las nociones de sujeto-objeto son resultado
de nuestra cultura y, por otro, en la practica cientifica, la distincion no es
tal, pues en el objeto estd implicado el sujeto.” Lo importante por desta-
car es la crisis que la incertidumbre ha desencadenado en esta estructura
fundante del pensamiento cientifico. “Asi como en microfisica el obser-
vador perturba al objeto, el cual perturba su percepcién, asi también la
nociones de objeto y de sujeto son profundamente perturbadas una por
la otra: cada una abre una brecha en la otra” (Morin, 1990, p. 70). Y la
consecuencia mas inmediata de estd constatacion es que el conocimiento
cientifico, “al traer consustancialmente un principio de incertidumbre y
de auto referencia (al observador), trae consigo un principio auto-critico
y auto-refiexivo” (p. 71). Volveremos sobre esto més adelante,

Elsegundotépico: el error y la verdad. Morin dice al respecto: “Hemos
descubierto que la verdad no es inalterable, sino fragil” (1984, p. 286).
Nuestra légica se ha movido en un término medio, esto es, la “banda
ancha” de los fenémenos que pueden aprehenderse desde los principios
de la ciencia clasica: determinismo, causalidad, regularidad, invariancia,
universalidad. Ahora con la inclusion de la incertidumbre (la dispersion,
el ruido, el azar, la indeterminacion), la posibilidad de certeza solo opera
en la "banda ancha”, y tal vez ya ni en ella, y lo que llamamos verdad
estd ligado ahora dialécticamente al error también. “El ruido de fondo est4
por todas partes a nuestro alrededor. Y nosotros somos seres que hemos

Aunque podria argumentarse que esta Gitima necién es tambidn cultural, eso no es re-
levante aqui, pues no podriamos abstraernos ni parcial ni totaimente de nuestra cultura
para hacer una evaluacidn de esta. RERER
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producido esa cosa maravillosa y horrible que tiene el nombre de verdad.
Pero yo dirfa que no hay que poner fa verdad por doquier. Hay muchas
cosas en el mundo que son infra o supra verdad. El mismo mundo sin

~ duda” (p. 287). Es decir, que siendo nosotros seres culturales, sociales,

pensantes... "no podemos escapar a la doble problematica de’l_ error y de
la verdad: para nosotros, los elementos y eventos del universo se traducen
en informacion y en mensajes; la palabra traduccién es capital; la compu-
tacion también es una traduccién; ahi ocurren todos los riesgos del error;
cuanta mas informacién, cuanta mas comunicacién, cuantas més ideas,
més riesgo de error hay; pero también, cuanta mas complejidad, mas
posibilidad hay de transformar fos errores y hacerlos creativos” (p. 28).
Un ejemplo de esto puede ser el paso que ha dade la microfisica para
concebir la particula, a veces como onda, a veces como corplsculo; lejos
de ver en la contradiccién un signo de error, como clasicamente se hace
en logica, ve en ella un signo de complejidad.

Sinteticemos el segundo tépico: con la inclusion de la incertidumbre
y la ampliacion de la banda que cubre el conocimiento cientifico del mun-
do, el error y la verdad estan unidos dialécticamente.

El tercer tépico tiene que ver con lo que Morin llama una excesiva
racionalizacién del mundo. En este sentido hay que distinguir entre razén
y racionalizacién: “la racionalizacién es una ldégica cerrada y demencial
que cree poder aplicarse a lo real, y cuando lo real se niega a aplicarse a
esta l6gica, se le niega o bien se introducen forceps para que obedezca”
(1984, p. 83); la razdn, por el contrario, es abierta y reconoce en el
universo “la presencia de lo no racionalizable, es decir, la parte de lo
desconocido o la parte del misterio” (p. 83). La racionalizacién aparta
por inadmisibles aspectos de la realidad que se ven entonces como pura
contingencia, como ruido, como sesgo; asf por ejemplo, se separa el pro-
blema de la relacién sujeto-objeto, lo singular, el azar, lo no controlable.
La razén abierta, por el contrario, trabaja con ello. Esta distincién es dtil
ademds porque permite distinguir los excesos de la razén al confrontar
sus niveles de formalizacion y matematizacién con la indeterminacién en
los objetos que estudia. Con respecto a la matematizacién y a la forma-
lizacién, Morin dice lo siguiente: “Lo propiamente cientifico era, hasta el
presente, eliminar la imprecision, la ambigiiedad, la contradiccion. Pero
hace falta aceptar una cierta imprecision y una imprecision cierta, no so-
lamente en los fenémenos, sino también en los conceptos, y uno de los
grandes progresos de las matematicas de hoy es el de considerar los fuzzy
sets, los conjuntos imprecisos” (1990, p. 60). Por el lado de la formali-

zacién, Morin se vale del teorema de Godel que, recordémosio, dice lo
siguiente: “en todo sistema formalizado hay por lo menos una proposi-
cién que es indecidible” (p. 72), lo que quiere decir para Morin que “esa
indecidibilidad abre una brecha en el sistema, que se vuelve, entonces,
incierto” (p. 72).

La racionalizacion pues muestra dos caras de las cuales hay que cui-
darse: matematizar todo y formalizar todo. Que nuestra razén constrifia el
universo, desde lo microfisico hasta la sociedad de los hombres a sistemas
o conjuntos cerrados, determinados y definibles puede conducir al error.
Si la historia de la ciencia ha sido la historia de la reduccién y de la racio-
nalizacién, la historia que se abre ahora es la de la ampliacién y la de la
desracionalizacion.

Ampliar la razén supone ante todo incluir lo indeterminado vy lo in-
cierto en el problema del conocimiento. Podriamos decir que ampliar la
razon es mirar mas alla de lo determinado, de lo regular, de lo invariante,
Las ciencias se han enceguecido porque solo ven lo que sus métodos
les conducen a ver, y los métodos solo ven lo que es posible formalizar
y reducir a espacios planos, bidimensionales, matriciales o matemdticos.
Asf, una razon abierta debe estar en capacidad de enfrentar lo eventual,
lo que sale al pasc de su propia indagacion y esto no solo en el campo
del método, sino en el ambito de los sistemas de ideas (las teorias), con-
siderandolos no como algo no establecido, sino como algo que puede
ser incierto, también indeterminado (recordemos el principio de Godel) y
permanentemente reconstruido segun se considere y se exponga a més
informacion.

Ampliar la razén supone también, como ya lo hemos insinuado, incluir
cierta incertidumbre al interior del trabajo tedrico, “el pensamiento huma-
no une lo preciso a lo impreciso; no podemos utilizar el lenguaje [...] sino es
asociando conceptos imprecisos, polisémicos, eldsticos, a conceptos pre-
cisos, monosémicos, sin campo de elasticidad” (Morin, 1984, p. 328). La
imprecisién, en esta nueva propuesta, lejos de ser un signo de error o laxi-
tud se convierte en indicador de progreso gracias, en parte, al recurso a la
teorfa de los conjuntos vagos (fussy sets), a la necesidad, reconacida por
cibernéticos como Abraham Moles, de “conceptos imprecisos” (p. 329),
y a las propuestas semanticas que se abren paso a partir de los juegos del
lenguaje de Wittgenstein.

Una dltima caracteristica de la razén abierta consiste en ser capaz de

comprender lo que excede a la razén. Morin se apoya en Merleau-Ponty
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y en Cornelius Castoriadis® para dejar insinuada la necesidad de canside-
rar, por parte de la razén, que no todo es racional, que existen realidades
irracionales o arracionales. Cita como ejemplo el amor, el juego, la vida
misma sin duda y propone, para el caso de las ciencias antroposociales,
nuevas maneras de abordar el estudio de otras formas de pensamiento,
como por ejemplo, el pensamiento mitolégico, buscando en ellas ya no
simples expresiones de [a supersticién, sino sentido, en cuanto conoci-
miento no racional del munda.

Ahora bien, no basta con ampliar la razén involucrando la incerti-
dumbre, lo indeterminado, la imprecisién o considerando otras formas de
pensamiento; para Morin, es absolutamente necesaria la reflexividad de la
rmisma ciencia.

por reflexividad entiende Morin la posibilidad de que la ciencia pue-
da mirarse a sf misma, algo que él llama hacer “ciencia de la ciencia”
(1984, p. 62). “Tenemos que considerar la forma en que concebimos el
orden, considerar la forma en que concebimos el desorden, y conside-
rarnos a nosotros mismos considerando el mundo” (p. 99). s decir, se
trata de evaluar las formas en que nuestro conocimiento divide el mundo:
como separamos las cosas, con qué pretensiones las aislamos; considerar
las causalidades que atribuimos, como las atribuimos; considerar lo que
nuestro conocimiento hace con el ruido, con lo que no estaba previsto,
cémo lo asume o lo desecha.

Toda ciencia debe investigar sus estructuras ideolégicas, sus enraiza-
mientos sacioculturaies; asi, por ejemplo, en fisica, le corresponde al fisico
"no solo estudiar los conceptos fisicos, sino también reflexionar sobre los
caracteres culturales de los conceptos vy las teorias fisicas, asi como su
papel en la sociedad” (Morin, 1984, p. 63). Debemos ante todo evitar las
visiones unidimensionales, compartimentadas, cerradas; es preciso hacer
una ciencia de las ideas que usamos, de las teorias que circulan, de las
que disponemos y de las que no utilizamos; saber c6mo se propagan las
ideas, como se producen y autoproducen, como se regulan. Para Morin,
es claro que “solo se puede comprender el mundo exterior si se tienen
en cuenta las condiciones, las posibilidades y los limites que organizan el

8 DeMerleau-Ponty toma lz necesidad de "comprender lo que en nosotros y en los otros
procede y excade la razén® y de Castoriadis la constatacion de que “la transforma-
cién de |z sociedad que exige nuestro tiempo se revela como inseparable de la autosu-
peracion de la razén" [ditados en Morin, 1984, p. 306).

conocimiento” (p. 62). De todo lo dicho se pueden desprender algunas
implicaciones para la investigacién cientffica.

¢Coémo entender la interdisciplinariedad?

El trabajo en investigacion promueve la interdisciplinariedad si se concibe
como indisciplinariedad, esto es, pensando por fuera de las islas que tra-
dicionalmente asignan objetos y métodos especificos separados de otros
y de sus entornos. “Necesitamos un paradigma que ciertamente sepa
distinguir, separar, oponer y, por tanto, poner en relativa disyuncién estos
dominios cientificos (las disciplinas), pero que pueda hacer que se co-
muniquen sin operar la reduccion” (Morin, 1984, p. 314), y para ello es
favorable pararse por fuera de esos dominios.

Considerar la propia disciplina como una estructura conceptual no
suficiente ni excluyente incita el didlogo con otras perspectivas, llevdndo-
se instrumentos analiticos y tedricos que al entrar en comunicacion con
otros se rearman y se complejizan.

¢Coémo entender los métodos de investigacién?

La segunda implicacidon apunta a la concepcién del método. Morin afir-
ma: “El método es |a praxis fenoménica, subjetiva, concreta, que necesita
de la generatividad paradigmatica/tedrica, pero que a su vez regenera a
esta generatividad”, es decir, el método debe comprenderse en una rela-
cién recursiva con respecto a la teorfa, y no como un medio que nos flleva
feliz y tranquilamente a un fin. La teorfa y el método estan inscritos en
una “recursién” permanente. Con la ciencia clésica el método se degrado
en técnica, y la investigacion cientifica se acostumbrd a pedir y esperar
de &l "recetas” a la manera de aplicaciones “cuasimecanicas” que por un
lado excluian al sujeto del ejercicio observacional y, por otro, capturaban
solo lo determinado, preciso y formalizable del mundo. En la actualidad
hay que volver a considerar al método como lo que originariamente era:
estrategia, iniciativa, invencion, arte. Este atisbo tiene que ver con lo que
ya se ha dicho: métodos que distingan pero no reduzcan, que toleren lo
imprevisto, que observen sin aislar, que introduzcan el ruido y el azar, y
que, por Gltimo, incluyan al sujeto reflexivo, autocritico v autocorrector
en las observaciones.

Todo lo que se ha dicho hasta aqui tiene que ver con las ciencias hu-
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la incertidumbre atin mayor que opera en las sociedades humanas; por
ejemplo, para invitar a utilizar en el estudio de las sociedades humanas
y su historia un enfoque multimétodos que permita incluir lo eventual y
al sujeto en la observacion y para destacar que en lossistemas abiertos
humanos las acciones no se definen tanto por sus intenciones, sino en
relacion con su deriva. Por ello el uso de teorfas que se remiten a explica-
ciones lineales o el empleo de métodos que solo hacen visibie elementos
aislados y separados de sus contextos, comporta tantas incertidumbres
que, al decir de Morin, "su legalidad esta apolillada (1984, p. 130).

;Cémo entender la reflexividad?

El principio de reflexividad no debe entenderse solo como la critica que
se hace de la propia mirada y de lo que a ella se le debe en la construc-
cién de los objetos de investigacién. Esto es importante, pero el principio
de reflexividad en realidad apunta a establecer una nueva comprensién
de |a relacion del pensamiento con el mundo que aprehende. Al respecto
Morin dice: "El campo real del conocimiento no es el objeto puro, sino
el objeto visto, percibido y coproducido por nosotros. El objeto del co-
nocimiento no es el mundo, sino la comunidad nosotros-mundo™ (1984,
p. 108). El uso del guion denota la implicacion del observador en lo ob-
servado v la imposibilidad de separarlos ontoldgica y metodolégicamen-
te. El nuevo lugar hacia el que se encamina [a ciencia reconoce el papel
del investigador, de las técnicas de investigacién y de los conceptos en la
constitucion de los resultados de investigacion. Pero no fo ve como un
déficit, al contrario, se acepta, cada vez mas, que el mundo es el mun-
do-comprendido en nuestro len guaje y dentro de nuestra cultura.

En estos tres campos (el reto de la interdisciplinariedad, el nuevo pa-
pel de los métodos de investigacion y el principio de reflexividad) podrian
sintetizarse los aportes del pensamiento complejo a nuestras reflexiones
contemporéneas sobre la investigacién cientffica. Son, sin duda, una in-
vitacién a pensar mds alld de los modelos clasicos y escolares y a explorar
nuevas formas de trabajo académico y colegiado.
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gmos campos cientificos son mundos sociales como los demds, con
concentraciones de poder y capital, con relaciones de fuerza en lucha por
los objetos que cada comunidad cientifica acuerda como importantes, con
lugares de dominio y dominacion, con estrategias de conservacion y
con estrategias de subversidn. Pero son también, “desde una perspectiva
distinta, universos de excepcidn, algo milagrosos, donde /a necesidad de
fa razén estd implicita en grados diversos en la realidad de las estructuras
y las disposiciones” (Bourdieu, 1999, p. 146). La apuesta, el interés que
comparte el campo de las ciencias, y que se inscribe en las instituciones,
en los cientificos y en los objetos es la razén. Tanto en las disposiciones de
los agentes (en sus capitales respectivos) como en la distribucién objetiva
de titulos, honores, autoridades, traducciones, publicaciones se encarna
eso que Bourdieu llama la necesidad de la razén. Todo tipo de ciencia, en
cuanto produccién cultural, depende de las relaciones y posiciones que
los individuos y las instituciones ocupan en el campo de juego, pero a su
vez, todo tipo de ciencia depende del modo en que los campos configu-
ran la razén como cbjeto de lucha.

Con la constatacién de las deficiencias y limitaciones del tipo de razén
que configurd al pensamiento cientifico del siglo xix y buena parte del xx,
los campos cientfficos comenzaron a considerar la posibilidad de incluirse
ellos mismos en el andlisis del mundo. Podria decirse que el siglo xx, o
por lo menos de manera clara su segunda mitad, es una época de auto-
rreflexion en las distintas disciplinas; no solo en el sentido socioldgico, es
decir, de considerar las condiciones econémicas, polfticas y culturales de
produccién, sino también en el sentido de revisar su objeto, es decir, la
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razén: sus modos de objetivacion, de nominacion y de construccion del
mundo del cual pretende hablar. Preguntas tales como zcoémo se produce
un hecha?, icémo se legitima o justifica un conocimiento?, o debates en
torno al alcance v las posibilidades del pensamiento para dar cuenta del
mundo, o de la teoria y el papel de las técnicas de andlisis e interpretacion
han configurado la atmosfera, et clima y trasfondo de las producciones
cientificas —particularmente de las Gltimas dos o tres décadas—, desde la
fisica hasta la antropologia.

La cuestion no tendria mucha novedad si no fuera porque, de hecho,
lo que han producido los cientificos parece significar, en mucho, un paso
miés alld de lo que en su momento propuso la critica de la razén cientifica
~tanto en la versidn del racionalismo critico de Popper como en la critica
dialéctica desplegada por Habermas—. Aun si lo que los cientificos han
hecho fuera algo asi como la aplicacién de los preceptos de la critica de
la razon (en sus dos versiones), al hacerlo desde y en el dmbito especifico
de las précticas cientificas sus conclusiones y evaluaciones, asf como las
mismas producciones, pueden representar una vision mas realista de lo
que en efecto puede y debe esperarse de la razén, y en sentido mas es-
pecifico, de lo que puede y debe esperarse def conocimiento del mundo.
Si bien la problematizacién yla tematizacién de las relaciones entre pen-
samiento y mundo no aparecen con las ciencias o disciplinas especificas
{este tema ha sido objeto de la filosoffa de la ciencia y de la teoria del
conocimiento desde mucho antes), lo ocurrido en la practica misma de la
investigacion, en los ambitos de trabajo y produccion cultural de las disci-
plinas, representa otro modo de abordar tal relacién; con la gran ventaja
de que son reflexiones y andlisis que se encuentran en estrecha relacion,
e implicados en las mismas practicas cientificas.

El primer paso sea tal vez examinar algunos de esos campos cienti-
ficos y algunas de las formas que los cientfficos emplean para referirse a
lo que hacen. -

Partiendo de una falsa percepcion en el trabajo antropolégico que su-
pondria al antropdlogo un “ser como los otros”, Geertz (1984) cita sus
propios trabajos y anotaciones del diario personal de Malinowski (1989)
para proponer lo que en su opinién constituye una correcta interpretacién
de las cufturas. Se trata, afirma Geertz, de atender al texto cultural que
se estd interpretando, intentando comprender sus estructuras simbolicas;

sin negar la posibilidad de resignificar lo mds cercano, con ayuda de es-
tructuras generales mas comprensivas desde el punto de vista de quien
estd interpretando. Por ello propone las categorias del psicoanalista Heinz
Kohut de experiencia proxima y experiencia distante, para distinguir en-
tre lo que es significativo para un entramado cultural y lo que es significa-
tivo para un campo del saber [occidental], cualquiera que este sea. "Un
concepto de experiencia proxima es aquel que alguien —un paciente,
un sujeto cualquiera o en nuestro caso un informante— puede emplear
naturalmente y sin esfuerzo alguno para definir lo que él o sus préjimos
ven, sienten, piensan, imaginan, etc., y que podria comprender con ra-
pidez en el caso de que fuese aplicado de forma similar por otras perso-
nas. Un concepto de experiencia distante es, en cambio, aquel que los
especialistas de un género u otro —un analista, un experimentalista, un
etnégrafo, incluso un sacerdote o un idedlogo— emplean para impulsar
sus propésitos cientificos, filosdficos o practicos. El ‘amor’ es un concepto
de experiencia préxima, mientras la ‘catexis objetual’ lo es de experiencia
distante” (Geertz, 1984, p. 76).

El trabajo del antropélogo consiste entonces en el desciframiento
de lo proximo y su resignificacion en lo distante, en el intento de com-
prender correctamente una cultura distinta a la propia. Quedarse en lo
préximo deja al antropélogo, en palabras de Geertz, en la inmediatez de
lo vernacular, pero asi mismo, quedarse en lo distante lo deja encallado
en abstracciones y "asfixiado por la jerga” disciplinar. Ante al texto de
la cultura, el antropdlogo lee, en primer lugar, lo cercano, el tejido que
configuran los simbolos, las creencias y las formas de vida de un pueblo,
para luego decir eso mismo en las palabras y los codigos propios de la
disciplina que encarna el observador. Es pues una mirada que se configura
desde lo local, pero que se expresa en las férmulas del lenguaje propias de
quien interpreta. La tarea de la antropologia es “comprender conceptos
proximos que para un pueblo son de experiencia préxima en conexion
significativa con aquellos conceptos de experiencia distante con los que
los teéricos acostumbran a captar los rasgos generales de la vida social”
(1984, p. 76). No se trata pues de adecuar lo encontrado a los esquemas
del investigador, se trata de descifrar ef sisterna local que lo hace posible.
Suponer, por ejemplo, que los signos de una cultura son generados por
un sistema normativo es una suposicién occidental, v derivar de alli la
interpretacién de una cultura es un error en la interpretacion.

No es dificil distinguir algunas cosas comunes entre la fisica, la bio-
logia y la antropologia. La primera de ellas es el examen a los propios
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esquemas como productores de ‘mterpretac.ién. Tanlto en'ﬁ’slca coma en
antropologfa, el resultado de las Investigaugnes evidencia el papel que
surten las formas de pensamiento para configurar, no solo los resultados
de |a investigacion, sino ante todo el objeto mismo que va a ser investiga-
do. £l sistema o la evolucién de la organizacion, en fisica, la comprensién
proxima o la génesis de los signos, en antropologia, son ante todo formas
de objetivar, de formular problemas cientificos, y no solo hallazgos pro-
ducto del método que sigue cada campo. La segunda y no menos impor-
tante caracteristica en comun entre estas disciplinas, es que tanto en unas
como en oiras parece haber una crisis respecto a los propios esquemas
de comprensién. Es decir que, en la relacién que establecen los investiga-
dores con el mundo que investigan parece no haber suficiente claridad ni
seguridad sobre la pertinencia de los propios esquemas para hablar con
relativa certeza del mundo que investigan. Y esto parece estar ocurriendo
en todos los campos cientificos. En la sociologfa y en fa teoria politica, por
ejemplo, el socidlogo y cientifico Boaventura de Soiza Santos reconoce
que si bien nadie objetaria que los cambios hoy se producen de manera
vertiginosa, también es cierto que justo hoy los esquemas de compresion
se muestran insuficientes (cfr. Santos, 1998, p. 15).

Pero todos estos andlisis ocurren al interior de los campos cientificos,
en ¢l sentido de poner en cuestion la razén que emplean y el modo en
que sus formas de pensamiento parecen resultar inadecuadas, por lo me-
nos para los cientfficos. Deciamos al comienzo de este ensayo que la cien-
cia ha entrado a formar parte de los analisis mismos que la ciencia hace;
como si dijéramos que cada campo ha vuelto objeto de investigacion sus
propias l6gicas y précticas cientificas, y también hemos visto ejemplos de
ello. No obstante, nos falta abordar un tipo de examen que los cientificos
suelen esquivar dentro de sus campos (examen que, por lo demds, ha
quedado insinuado en las primeras lineas de este escrito) y que puede de-
nominarse, de manera tentativa, como el andlisis social de lo que implica
tomar como objeto de apuestas ——dentro de un campo de produccién
cultural— a la razon cientffica. En este sentido, la sociclogfa de la cien-
cia hace dos cosas: examina la relacién existente entre los esquemas, las
teorfas, los problemas de investigacion y las dindmicas sociales propias
de los campos disciplinares y ubica la produccién tedrica de los campos
cientificos dentro de juegos sociales mas amplios, juegos que luchan por
el modo legitimo de abordar el mundo.

Con respecto al examen sobre las dindmicas propias de los campos
cientfficos v su relacién con €l modo de pensar que en ellos opera, el so-

cidlogo francés Pierre Bourdieu afirma que un problema cientifico es legi-
timo "en la medida en que es reconocido como tal (porque esta inscrito
en la historia del campo disciplinar y en sus disposiciones histéricamente
construidas para y por la pertenencia al campo; vy que, por el hecho de
la autoridad especifica que se le reconoce, tiene todas las posibilidades
de ser ampliamente reconocido como legftimo” (2000, p. 117). Esto sig-
nifica, por un lado, que los problemas tal como son planteados por los
cientificos, dependen en gran medida de la autoridad que ostenten pero,
a su vez, tal autoridad solo es reconocida en la medida en que los proble-
mas con que juegan estén inscritos, también, en Ia historia de los campos.
Las reglas del juego académico que hacen posible la emergencia de los
problemas tienen que ver con la disposicién de los cientificos a trabajar
con los problemas de investigacion inscritos en la historia del campo y
con la autoridad que se gana, precisamente por jugar bajo esas reglas;
autoridad que, a su vez, puede legitimar la emergencia de nuevos proble-
mas cientificos. Ocurre, por ejemplo, que quienes no pertenecen a cierta
especialidad plantean problemas que aparentemente son formulados por
su “ignorancia” de las reglas de juego y de la historia de las objetivacio-
nes, pero que tienen mucho que ver con lo que un campo ha naturalizado
porque se piensa como “ya resuelto” o porque el campo “da por zanja-
da una determinada cantidad de presupuestos que quizés se encuentran
en el fundamento mismo de su disciplina” (p. 173). Este es, a juicio de
Bourdieu uno de los mayores problemas de las ciencias sociales, de forma
tal que tienen que romper con la naturalizacién de ciertos objetos, natu-
ralizacién que ha hecho posible la tradicién teérica v, por ello mismo, la
autoridad que opera en los campos de juego.? Las tradiciones tedricas,
seglin Bourdieu, a menudo han cumplido la funcién de “refugio tranqui-
lizador y perezoso” (p. 26).

Amparadas en las tradiciones tedricas, las ciencias operan con pro-
blemas que son tomados como objetos dados en el mundo y que dificil-
mente pueden ser puestos en cuestion por quienes despliegan estrategias
de conservacion en el trato con los objetos en juego. Las tradiciones teo-
ricas, como campos que producen problemas pueden operar como encu-
bridoras, al naturalizar la relacion con el mundo y al hacernos creer que
solo en la medida en que se conozca la tradicién pueden plantearse le-
gitimamente los problemas de investigacion. En uno y otro caso, cuando

Es el caso, desafortunado segin Bourdieu, del marxismo (cfr. Bourdieu, 2000, p. 26). -
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los problemas, enunciados desde una tradicion, encubren,l o (;uaﬂdo lo
que hacen es cuestionar las reglas de produccién, las objetivaciones que
se realizan sobre la vida social estan intimamente ligadas al lugar que los
cientificos e investigadores ocupen en el campo. Nadie des_conoca que
quienes tienen el derecho de objetivar son aquellos que legitimamente
son reconocidos como agentes dominantes en el campo cientifico, trate-
se de la filosoffa, la psicologia, la antropologia o la medicina. Pero, a su
vez, los objetos que se juegan en los campos especificos disponen a los
agentes (investigadores, profesores, escritores) que intervienen, en la me-
dida en que las palabras, las preguntas, los modos de interrogar y los
modos de resolver los interrogantes estan incorporados en los habitos
de los cientfficos. Lo realmente importante de este andlisis es la implica-
cién sugerida entre sujeto y objeto, y no solo aquella entre esquemas e
interpretaciones. En este sentido, el andlisis va mas alld de lo hecho por
las ciencias cognitivas (y en algtn sentido por la antropologia, la fisica o
la biologfa). Vimos como el andlisis “interno” de la fogica y el tipo de ra-
z6n desplegada por los cientificos ha encontrado una clara relacion entre
los esquemas de comprensién y los hallazgos de la investigacion. Hasta
ahora hemos visto que las condiciones de posibilidad del conocimiento
tienen que ver principalmente con los esquemas interpretativos: teorfas,
metodologias, modelos conceptuales. Pero, desde el pensamiento bour-
diano, las condiciones de posibilidad no tienen que ver dnicamente con la
pertinencia o insuficiencia de nuestros esquemas de pensamiento; tienen
que ver, y esto es de suma importancia, con que tales esquemas dificil-
mente pueden ser sometidos a andlisis, toda vez que estan inscritos en
los habitos de los investigadores y en las tradiciones de la disciplina. Es
decir, la naturalizacién de ciertos problemas, cuerpos tedricos o reglas de
juego (como la coherencia, la evidencia o la argumentacion) estd inscrita
no racionalmente, sino en la misma estructura de la racionalidad cienti-
fica; en el corazén mismo de la ciencia. Asf que la cosa no es tan senciila
como volver los esquemas de una disciplina objeto de andlisis, el asunto
pasa por las condiciones que hacen posible tal cosa. Por eso no se trata
solo de que las ciencias hayan objetivado sus esquemas como problema
de investigacion, hay que ir mds alld y examinar qué hace posible volver
algo un problema de investigacion.

Un examen a las condiciones de posibilidad de los agentes que ope-
ran en un campo cientifico es lo que Bourdieu llama fa objetivacion de
{as condiciones de objetivacién. Lo menos que puede hacer una ciencia
una vez ha constatado la implicacion entre objetos de estudio y con-

diciones de posibilidad de los agentes del campo, es volver problema
esas condiciones. Sin embargo, aqui el cientifico se topa con el mismo
efecto de naturalizacidn que impregna los supuestos de toda disciplina.
De hecho, la especificidad del campo cientifico reside en que los distintos
competidores coinciden en unos principios que, por ejemplo en el caso
del “método cientifico”, retrotraen toda representacién a su posibilidad
de comprobacion (cfr. Bourdieu, 1999, p. 150). En el campo cientifico
operan unas técnicas comunes de validacién de tesis e hipétesis, existen
contratos tacitos sobre lo que se considera como teoria y explicacion, se
han zanjado claras distinciones entre observacién y conceptualizacién.
Todo ello se ha naturalizado en los cientificos y en los campos disciplina-
res, de ahf la dificultad para objetivarlos como problema. Es decir, que la
problematizacion de las técnicas o conceptos que una disciplina usa —por
ejemplo, la estadistica para la sociologia o fa “mente” para la psicologia—
depende de si se ocupa un lugar que permita hacer tal problematizacion,
0 si por el contrario, se ocupa un lugar en donde fa naturalizacién de las
cuestiones es tal que su problematizacién nunca ocurrirfa.

Por otro lado, el segundo conjunto de analisis que la sociologia de la
ciencia ha aportado tiene que ver con la relacién entre las construcciones
desplegadas por los cientificos y la funcién social que cumple el cono-
cimiento en la lucha por legitimar el modo como se nombra el mundo.
La produccién cultural que realiza la ciencia esta inscrita en el mercado
simbdlico, esto es, el mercado en donde se lucha por nombrar el mun-
do. El mundo social (incluido el campe de la ciencia social) viene a ser el
resultado y la apuesta de luchas simbélicas, inseparablemente cognitivas
y politicas. Toda construccién de significado académico esté ligada a for-
mas de trabajo que, a su vez, configuran procesos de significacién en el
terreno de lo social, lo cual quiere decir, de manera més precisa, que cual-
quier proceso de objetivacién de la ciencia no solo trabaja con y desde los
esquemas interpretativos de las disciplinas sino, en sentido mas amplio,
con procesos sociales que luchan por las formas legitimas de nombrar el
mundo. De hecho, las distintas técnicas de objetivacion —da escritura,
fos modelos tedricos, los mapas, las encuestas o las entrevistas— tienen
efectos inevitables en la construccion de objetos que, a su vez, entran
a formar parte del mundo social. Un buen ejemplo de lo que estamos
diciendo es el caso de la etnografia: “los etnélogos han constituido al
‘primitivo’ como tal porque no han sabido reconocer en él o que ellos
mismos son desde el momento en que dejan de pensar cientificamente,
es decir, en la practica. Las légicas lamadas ‘primitivas’ son simplemente
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logicas practicas, como la que usamos para juzgar un)cuadro o un‘cual'rte-
to" (Bourdieu, 1999, p. 33). Con ello, la antrlopglogila produce términos
y formas de nombrar que tienen consecuencias inevitables en el terreno
de lo social y en el terreno de lo politico. La razdn cientifica, §u forma de
operar, N0 solo se analiza desde sus posibilidades.§ognitivas, sino también
a partir de sus condiciones sociales de prfoducuon dentro de mercados
que luchan por nombrar el mundo; es decir, que lo construyen en cuanto
mundo social. A nadie se le escapa hoy en dia que las condiciones de
posibilidad del conocimiento cientifico y su objetos son una misma cosa,
lo novedoso consiste en que la ciencia no solo desarrolla tal andlisis en
el ambito cognitivo, sino que también se encamina a hacerlo, conside-
randose como campo de produccion cuftural en la lucha por nombrar de

manera legitima el mundo.

Por todo ello, podemos concluir que, por lo menos para el campo de
las ciencias sociales, avanzar hacia la correcta comprensién del mundo
no es solo avanzar hacia la comprension proxima (en el sentido antro-
poldgico) y el andlisis de tales comprensiones a la luz d‘? las condiciones
epistémicas que las hacen posibles (en el sentndg por ejemplo, QEI pen-
samiento complejo), sino también hacia la explicitaciéon y vigilancia de las
propias posiciones, que como agentes sociales tienen las instituciones o
comunidades cientificas y que condicionan y determinan la produccién
cientifica en cualquier ciencia social.® Todo ello ha significado grandes
interrogantes al modo de entender la razon cientifica, sus posibilidades y
sus condiciones de realizacién. Que la fisica, la biologia, la antropologia
y las ciencias cognitivas hayan puesto en primer plano el papef qu}e surten
los esquemas en la comprension del mundo, fa est_rec@ relacién entre
pensamiento y objetos de investigacion, y que la sociclogfa haya llamado
a atencién sobre las dindmicas sociales propias que hacen aparecer como
legitimas ciertas formas de hablar del munfﬂo, .de plantear problemas y
objetos de investigacion, ha llevado a la razon cientifica, en las dos o tres
dltimas décadas, a cierta situacion irregular. En términos de Geertz: "en
realidad hablamos de un fendmeno que es lo bastante general y especi-
fico como para sugerir que lo gue estamos observando no es otro simple
trazado del mapa cultural —el desplazamiento de unas pocas fronteras

3 Siguiendo & Bourdieu, la corrects comprensién de lo social compone cuatro retos, igual
de importantes: la explicitacion y anslisis de la propia posicién al interior del campe,
la puesta en cuestién de la logica cientifica (sus esquernas, teorias y métados), la des-
cripeion rigurosa del munde social y e andlisis critico de las condiciones {socisles y
cagnitivas) de emergencia de tales mundos.

en disputa, la sefializacién de ciertos lagos de montafia pintorescos—,
sino una alteracion radical de los principios de la propia cartografia. Algo
que le esté sucediendo al modo en que pensamos sobre el modo en
que pensamos” (1984, p. 32). 4Qué relacidn puede tener esta situacién
irregular, esta situacion de “alteracién radical” en la que parece estar el
pensamiento cientifico con el pensamiento débil, en cuanto situacién a
la.que ha venido a parar el pensamiento metafisico, tal como lo expone
el filésofo italiano Gianni Vattimo? Para seguir aproximandonos a una
posible respuesta debemos ahora caracterizar, en primer lugar, los rasgos
de esa situacion irregular en la que esta el pensamiento cientifico.

Un primer rasgo tiene que ver con el ensanchamiento de la racionalidad
con la que opera cada ciencia. Segtin Jagues LeGoff esta ampliacién esta
dada, para el caso de las ciencias histéricas, por el rompimiento de una
idea de historia universal, que se produce, en parte, por la emergencia de
nuevos datos y por la inclusion de nuevas miradas en la interpretacion
de los sucesos histéricos. La ciencia histdrica ha empezado a relacionarse
con los discursos de otras disciplinas y de otros campos del saber. Asf
como en la fisica, la biologia o la antropologfa los investigadores tratan
de ampliar antiguos determinismos apelando a nociones més incluyentes
o mds locales, para el caso de la historia el investigador trata de ampliar
su racionalidad cientffica relacionando géneros que en la antigua divisién
disciplinar parecfan inconmensurables. Conjuncidn que se expresa en la
aplicacién a la historia de los datos de la filosoffa, la biclogfa, la antropo-
logia, la sociologfa y la experiencia individual y colectiva de los puebios. Al
acercarse la historia a otras disciplinas, su territorio se amplia; hasta cierto
punto, se rearma, mostrando una pluralidad de tiempos y de planos his-
toricos que antes eran negados u olvidados por la idea del tiempo lineal,
de esta forma se ha venido configurando la historia como el espacio de
las "aproximaciones mdltiples” (Le Goff, 1991) a los fenémenos histé-
ricos. Lo mismo ocurre, como lo hemos visto, con la biologia, al aproxi-
marse a la cibernética por ejemplo, o con la antropologia, al acercarse a
los estudios del lenguaje. Pero la ampliacién de la racionalidad con la que
opera cada ciencia no viene dada exclusivamente por e} apoyo en otras
disciplinas ni por las vecindades entre ellas. La ciencia, en particular las
ciencias sociales, también se topa con mdltiples formas de escritura, con
miltiples nociones de sus propios objetos (1a cultura, el pasado, los siste-

mas o el conocimiento) y con multiples formas de documentar, evidenciar _
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y producir textos. La produccion cientifica, al encontrarse cada vez mas
ubicada en el terrenc de fo plural, amplia sus esquemas de comprension,
dando cabida incluso a esquemas iocales o formas de pensamiento que,
como en el caso del pensamiento complejo y de la antropologfa, aceptan
ol desorden y la incertidumbre como constitutivos de aquello por lo que
preguntan.

Otro tanto debe decirse de los conceptos, muy seguramente como
consecuencia de todo lo anterior. Si se amplian los géneros, las fuentes,
los tipos de textos con los que trabaja una ciencia, inevitablemente sus
conceptos empiezan a quedarse cortos para dar cuenta de tan variada
produccién. Por ello, los conceptos también han sufrido una suerte de cri-
sis de ampliacién; es el caso referenciado por Boaventura de Sousa Santos,
a propésito del concepto de democracia. Segin este socidlogo, hay que
ampliar el concepto de democracia més alla del principio de reciprocidad
y simetria entre derechos y deberes. Ampliar el rango de significado de un
concepto significa en concreto que de la univocidad de significado, se abre
paso a la polisemia y, siguiendo nuevamente a Morin, a la complejidad de
los conceptos. Cuando un concepto tiene mas de un significado plerde
precision, lo cual ha llevado a Morin a afirmar que hoy la ciencia necesita
trabajar con cierta imprecision de los conceptos. Ampliar la racionalidad
cientifica significa entonces aceptar otro tipo de fuentes, conectar el pro-
pio campo con otras disciplinas, relacionar géneros distintos, ensanchar el
rango de significado de los conceptos y trabajar en el dmbito de la plurali-
dad de nociones, técnicas y formas de pensar. '

El segundo rasgo tiene que ver con el desmontaje progresivo de los
determinismos. Para el caso de la ciencia historica, por ejemplo, ta nocion
de causalidad se estd desmontando: En qué consiste esto? La idea de es-
tructuras histéricas que determinan la vida de los pueblos y las sociedades
estd dando paso a unas historias mas débiles, en el sentido de no querer
mostrarse como el motor de la historia: la historia de las representaciones,
de las mentalidades, de los ritos, de las rutinas sociales. Lo que parece
estar claro, segtin Le Goff, es el rechazo de una historia idealista, “donde
las ideas se generan con una suerte de partenogénesis: una historia guia-
da por la concepcién de un progreso lineal, una historia que interpreta el
pasado con los valores del presente” (Le Goff, 1991). E desmontaje de
antiguos determinismos corre paralelo al hallazgo de nuevas relaciones y
esquemas de comprensién, Lo que podriamos llamar el “antideterminis-
mo" de los conceptos y estructuras tedricas aumenta, por una parte, con
el aumento del ntimero y la diversidad de los elementos (como es claro

para el caso de la historia) y, por otra, “con el caracter cada vez mas flexi-
ble, cada vez més complicado, cada vez menos determinista (al menos
para un observador) de las interrelaciones (interacciones, retroacciones,
interferencias, etc.) del mundo” (Morin, 1984, p. 233).

El observador menos determinista que tal vez podamos encontrar hoy
dia en el amplio espectro de fas ciencias es el antropologo. No se trata de
no enfrentar el trabajo de observacién e interpretacién de las culturas sin
conceptos, se trata de no determinar la interpretacién de las culturas desde
alli; por ello, si alguna disciplina ha trabajado en la posibilidad de despla-
zarse de los propios esquemas a los esquemas locales es la antropologia.
Hablar de culturas no es hablar de “regularidades o de tipos”, formas in-
vasivas de nuestro pensamiento occidental que no posibilitan la compren-
sion de las culturas se trata méas bien, en palabras de Geertz, de orquestar
contrastes, de circular por el desorden, de comprender lo diverso v distinto
(1984, p. 23).

Una mencion especial acerca de un viejo y naturalizado concepto en
el estudio del mundo: la nocion de elemento. Es Morin quien ha ilegado
més lejos al considerar que los sistemas, al ser dindmicos e irreversibles,
no estin constituidos por elementos estables. Podriamos decir, de la
misma farma, que la cultura no esta hecha de simbolos o que la historia
no es fa suma de hechos. Segtin Morin, "ha sido precisa |a experiencia, es
decir, la experimentacion microfisica, los descubrimientos de la biologia
moderna, para rehabilitar el evento” (1984, p. 159). En la biologia y en
la microfisica todo elemento puede ser considerado como evento, en la
medida en que se le considere en su irreversibilidad temporal, es decir,
que en su aparicién y desaparicion al encuentro con otros elementos, o en
su proceso de arganizacién/desorganizacion, ya no vuelve a ser el mismo.
Asl, por ejemplo, hoy es posible hablar de la historia de las organizaciones
vivientes. Todo lo que sucede con los sistemas puede verse como evento:
“en el nivel astrondmico-cosmico, en el nivel de la historia fisica v en
¢l nivel de la observacién microfisica se ve que los caracieres propios y
propicios del evento: actualizacién, improbabilidad, discontinuidad, acci-
dentalidad, se imponen a la teoria clentifica” (Morin, 1984, p. 139). En
los sistemas abiertos humanos, por ejemplo, las acciones no se definen
tanto por sus intenciones, sino en relacién con su deriva. Todo ello, en
resumen, para prevenirnos respecto a que los determinismos en ciencias
sociales y humanas —dice Morin—— “comportan tantas incertidumbres
que su legalidad esta apolillada” (1984, p. 130).
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£l tercer rasgo de la situacion actual en la que trabajan cientificos
e investigadores tiene que ver con el examen de las propias hcon{d_iciorses
de produccién y con la problematizacion de los productos' cientificos en
cuanto producciones culturales constitutivas del mundo social. _L_os hechos
no aparecen como problemas para el cientifico, sino que mas bien este al
configurar sus preguntas y objetos de investigacion, construye “hechos”
que adquieren significado al interior de un “problema”. Retomando a Lu-
cien Febvre (1933), Le Goff advierte: "Elaborar un hecho significa cons-
truitlo. Si se quiere, proporcionar la respuesta a un problema. Y si no hay
problema, eso quiere decir que no hay nada”. Pero en la constitucién de
problemas hay juego social. Mommsen (1978, citado en Le Goff, 1991,
p. 32), por ejemplo, identifico tres elementos de presion social que in-
fluyen en la construccion del “hecho histérico” y su interpretacion: 1) la
imagen que de si tiene el grupo social del que el historiador es intérf;rete
o al que pertenece o con quien estd comprometido; 2) su concepcién de
las causas del cambio social, y 3) las perspectivas de cambio social por ve-
nir que el historiador considera probables o posibles y que priersfan su in-
terpretacion histérica. En este sentido, lo que hace la ciencia actualmente
es tener en cuenta todas las condiciones de su produccion, especialmente
cuando se trata de medir la importancia de los hechos y sus posibles rela-
ciones causales. “Me parece —afirma Bourdieu— que una de las causas
principales del error en sociologfa reside en una relacion incontrolada con
el objeto. O més exactamente, en la ignorancia de todo lo que la visién
del objeto le debe al punto de vista, es decir, a la posicién ocupada en el
espacio soclal y en el campo especifico” (Bourdieu, 2000, p. 24).

La racionalidad del cientifico no opera al margen de los campos y
sus historias de objetivacion especificas (fa forma en que ha configurado sus
problemas, las tradiciones tedricas que posee). Las categorias de pensa-
miento, los problemas y las metodologias estan condicionadas por las po-
siciones que ocupan los intelectuales en los juegos sociales, pero también
por las historias de objetivacion de los campos que ocupan. Este es el
Gnico conocimiento posible.

Dos resultados importantes han traido estos andlisis, resultados que a
su vez orientan mucho del trabajo cientifico actualmente. En primer lugar,
|a reubicacion de los métodos y sus efectos en la teorfa y en los resultados
de investigacion. Las técnicas que operan en las distintas disciplinas confi-
guran los datos; dicho de manera més radical, configuran el mundo de la
disciplina. En la ciencia histarica, por ejemplo, con la critica desplegada al
documento, este sufrid también un cambio de caracter. Especificamente,

se empezo a considerar que el documento era un monumento, es decir,
una construccion, al modo de las construcciones fisicas, que debia ser
sometido también a critica, o solo en cuanto a sus formas y mecanismos
de produccion, sino en relacién con su seleccién por parte del investiga-
dor. De hecho, para Le Goff, se deben constatar los olvidos de ia historia
como olvidos de la historiografia tradicional, es decir, del método emplea-
do. El otro resultado tiene que ver con el justo lugar que tiene ahora la
descripcién como resultado de la observacién cientifica. La descripcion,
en términos de Geertz, es ya una interpretacién, incluye ella misma una
evaluacion de lo encontrado, una valoracién cultural. En términos cogni-
tivos, toda descripcidn se hace siempre desde marcos interpretativos; el
uso de lenguajes, metéforas, e incluso de estructuras explicativas, es del
dominio de la interpretacion, o mejor dicho, la interpretacion se configura
desde el momento en que los cientfficos sociales deciden apelar a una u
otra metafora. Asi pues, evaluar estas decisiones tedricas, metodoldgicas
y discursivas, y analizarlas en cuanto condiciones reales de produccion
de la ciencia, es el tercer rasgo de la situacién actual de la racionalidad
cientffica.

El Gltimo rasgo estd especialmente relacionado con los dos primeros.
Al ampliarse la racionalidad con la que operan los campos y al desmon-
tarse progresivamente los determinismos, los lenguajes cientfficos se es-
tan transformando. La relacién no es lineal, muy seguramente el cambio
de lenguajes o de analogfas (en el sentido de Geertz, por ejemplo, para
quien las ciencias sociales vienen adoptando analogias més cercanas a las
humanidades como la del juego o la del texto, que analogias venidas de
las ciencias naturales, como mecanismo o sistema) ha contribuido tam-
bién al desmonte de antiguos modelos y, sin duda, ha aportado al ensan-
chamiento de géneros y estructuras tedricas. Los lenguajes, los géneros
se estdn trastocando, los cédigos disciplinares se estan “indisciplinando™
hasta el punto que incluso el lenguaje com(n empieza a ser usado por
los cientfficos para hablar de lo encontrado, particularmente en la vision
de la antropologia como traduccién aunque la cosa parezca encaminarse
incluso a la filosofia.*

Aqui las cercanias con Vattimeo y otros fildsofes como Derrida o Rorty son muy sugesti-
vas. Por ahora trenscribimos solo la cita de Geertz que en sf misma es muy arriesgada:
“Hablando del sentido comun, por lo que respecta 3 la filosofia, los efectos pueden ser
aln méas importantes, pues 2 conducira hacia ef andlisis de un concepto (gl sentido
comin} poco estudiade gue se localiza en un lugar muy préximao a su centro. Lo que
para la antropologia, la més taimada de las disciplinas, constituiria la més reciente de
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Ahora bien, en este nuevo contexto, algunas claves de andlisis social
tradicionales sufren ajustes a riesgo de volverse indtiles. Es el caso, por
ejemplo en la sociologia, del concepto de clase. Su importancia como con-
cepto explicativo de los procesos sociales “solo se puede cotejar en andlisis
concretos y no se necesita para sustentarla de la estipulacion abstracta de
la primacia explicativa” (Santos, 1998, p. 45). Se requiere, ademas, segun
Santos, ampliar a otras categorias —distintas de la econémica— los pro-
cesos de conformacién y estructuracion de clases, “el valor explicativo de
las clases depende de las constelaciones de diferentes formas de poder en
las précticas sociales concretas. Una familia obrera de la periferia de Lishoa
sufre simultdneamente el poder de clase, el poder sexual, el poder estatal
y hasta, si fueran inmigrantes africanos, el poder étnico” (Santos, 1998).

Otro tanto pasa con la categorfa de alienacion, que para Marx se
basaba en la “estlpida compulsidn del trabajo”. Hoy en dia la nuestra
se basa, mas que en cualquier consideracién ideolégica respecto al capi-
talismo, en la "estipida compulsion del consumo™; ambas compulsiones
estan, ademas, cada vez mas interpenetradas: nuestro tiempo libre se pa-
rece cada vez mas a nuestro tiempo de trabajo. La alienacion opera gra-
cias a que la violencia de la compulsion del trabajo y de la compulsion del
consumo es sutil, e incluso deseable, *cuando se compara con la violencia
de la compulsion de hambre y de la guerra a la que poblaciones enteras
estén sujetas cada vez mds” (Santos, 1998, p. 130). Las categorias de
analisis social tienden a recodificarse en las situaciones actuales; muchas
formas antes codificadas como formas premodernas de produccién, por
ejemplo, ahora son recodificadas como posmodernas; es el caso de mu-
chos modelos agricolas en donde se combinan prictica y simbolismo,
ritmos mecdnicos y ciclicos, lo econémico y social.

La refiguracion del lenguaje con el que hablan las ciencias contribuye
a la ampliacién de la racionalidad cientifica, pero también, al influir en el
progresivo desmonte def determinismo, configura nuevas formas de pen-
samiento. Hoy sabemos que toda mente se configura dentro de los limi-
tes impuestos por los distintos lenguajes y sistemas notacionales de cada
cultura. Esta parece ser, hasta ahora, segun el psicélogo norteamericano
Jerome Brunner, la mayor evidencia de que la mente es cultural, eviden-
cia que se conoce como la hipdtesis de Sapir y Whorf y que reza asi: el
pensamiento toma su forma del lenguaje en el que se formula y expresa

rigurosa de estas, constituiria una completa sseudida” (Geertz, 1984, p. 116).

(Bruner, 1999, p. 36). Si esto es cierto, los nuevos lenguajes, la raciona-
lidad cientifica ampliada y el uso de claves analiticas “antideterministas”
estan configurando, sin duda, un nuevo tipo de pensamiento cientifico.

iv

La idea de establecer un nexo entre el pensamiento cientifico, tal como se
ha venido a caracterizar en las dos o tres Gltimas décadas, con la nocién
de pensamiento débil de Gianni Vattimo no constituye una decision teé-
rica que se puede justificar plenamente en el sentido de alguna vigencia
deductiva, como si fuese alguna conclusién evidente a partir de unos
postulados basicos; mds bien, se configura como un punto de referencia
que nos es posible establecer cuando nos ponemos a pensar lo que esta
sucediendo en la ciencia. Cualquier tedrico que se ponga a pensar y a
revisar lo que estd produciendo la ciencia y, lo que es mds impoartante,
los modos v lenguajes que los cientificos estan usando para describir lo
que les es posible hacer, se encontrard con términoes difusos e imprecisos
como pensamiento complejo, pensariento local, ampliacion de la razén,
pensamiento incluyente, etc. En palabras Santos, con conceptos y teorias
fuera de lugar (cfr. Santos, 1998, pp. 40 y ss.).

Lo propiamente cientifico era, hasta hace pocos afios, eliminar la im-
precision, la ambigliedad, la contradiccidn; separar para explicar; trabajar
sobre certezas; distinguir claramente los hechos de las teorfas; subsumir
los datos a las ideas; esquivar la tradicion y los prejuicios. Hoy en dia
hace falta aceptar una cierta imprecision en los conceptos y una impreci-
sién cierta en el universo; establecer comunicaciones; jugar con opuestos;
desplazarse a las racionalidades locales; interrogar los propios esquemas,
ampliarlos hacia lo incierto y asumir el conocimiento acumulado y sus
formas de objetivacion como interpretaciones revisables y sustituibles.
Esto no ha hecho, sin embargo, que los problemas centrales de la ciencia
desaparezcan: su pretensién de conocimiento, la objetividad, la apuesta
por nombrar el mundo de la manera correcta, su ideal de verdad. ;Cémo
interpretar el panorama que aparece ante nosotros al abrir cualquier texto
cientifico? Si la ciencia ya no puede aspirar a establecer principios gene-
rales, si sus reglas de produccién son cada vez mas ambiguas y locales;
si ante lo que estamos no es un nueve método que se puede aplicar a
todos los objetos, si de hecho, la ciencia ha llegado a un punto en el cual
su principal sospecha se dirige contra ella misma, ;qué es lo que esta su-
cediendo? Para intentar una respuesta propongo recorrer el camino que
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va del pensamiento metafisico a lo que ilama, con bastante provocacion,
el filssofo italiano Gianni Vattimo el “pensamiento débil”.

vVattimo afirma en su texto "Dialéctica, diferencia y pensamiento dé-
bil” (1987, p. 26): “En el desarrollo del pensamiento dialéctico de nuestro
siglo aparece una tendencia disolvente que el esquema diatéctico ya no
consigue controlar [...] Esta inclinacion goza de relevancia en cuanto ma-
nifiesta que el acercamiento dialéctico al problema de la alienacion y de
la. ‘reapropiacion’ se encuentra ligado por una profunda complicidad a la
misma alienacion que deberfa combatir: tanto la idea de alienacién cuan-
to la de ‘reapropiacion’, claves de cualquier pensamiento dialéctico, si-
guen siendo nociones metafisicas no criticadas”. Segin Vattimo, llegado
a este punto, el pensamiento dialéctico se topa con el pensamiento de la
diferencia, en el sentido de que se encuentra con los temas propios de
la diferencia, y este encuentro no es casual: los marxistas criticos tienen
muchos nexos con el existencialismo. De hecho, a esta toma de concien-
cia contribuye Nietzsche al mostrar que las estructuras maés sélidas de la
metafisica (evidencias primeras y fines (ltimos) eran solo los medios con
los que el pensamiento se tranquilizaba.

Como se observa, Vattimo esta tratando de establecer un nexo entre
el decaimiento del pensamiento dialéctico —en particular porque ya no
puede sostener su critica a la alienacion sin caer en cuenta de que él mis-
mo (el pensamiento dialéctico) hace parte de tal alienacion—, y el pen-
samiento de la diferencia; esto es, que ser y ente no son lo.mismo, como
bien lo mostrara Heidegger en Ser y tiempo. De nuestra parte, podriamos
hacer la siguiente conjetura: si, como hemos visto, el principio de orden,
el suponer que toda practica estd precedida de alguna teoria, las mismas
nociones de ley vy causalidad, los conceptos precisos y bien demarcados,
y el proyectar a los otros las propias légicas, nos conducen a una fal-
sa comprensién del mundo, es plausible suponer que tales hechos —al
interior de las comunidades cientificas— sean signos de un decaimien-
to de la racionalidad cientifica. Desde esta perspectiva, términos como
“ampliacion de la razén" o “conceptos imprecisos”, no serfan solamente
rasgos del pensamiento cientffico de la actualidad; serfan una especie de
constatacién de la abdicacién de clerto tipo de razén que, sin embargo,
sigue presente en el mundo de |a ciencia. Quiero resaltar que lo que Va-
ttimo llama la contribucion de Nietzsche a tal fendmeno: mostrar que las
estructuras mas solidas de la metafisica eran solo medios con los que el
pensamiento se tranquilizaba, puede muy bien ser leido como algo que
ocurrié también con el pensamiento cientifico, y que bastaria con cambiar

el término "metafisica” por la palabra “ciencia”. Esto es especialmente
cierto para el caso de la fisica y la biclogia. Recordemos que para Morin
nociones como “orden”, “causalidad lineal”, “precision”, son, en par-
te, condiciones epistémicas de cualquier observador/conceptuador de la
vieja ciencia que &l critica. Pero hasta aqui no hay novedad alguna; de
hecho, la ciencia es hija del pensamiento metafisico. Lo novedoso, a mi
juicio, es el nexo que hace Vattimo de este fendmeno con el pensamiento
de la diferencia.

No obstante, prosigue Vattimo, “el descubrimiento de que la metafisi-
ca es superflua corre el riesgo de transformarse en una nueva metafisica”.
Esto quiere decir, y la cosa también es muy clara en Morin, lo mismo que
en Santos y Bourdieu, que nociones como pensamiento complejo, o la
sintesis que hace Bourdieu sobre lo que debe ser la correcta comprension
de lo social,* pueden convertirse en un nuevo tipo de racionalidad tan es-
tructurada como aquella que pretenden superar. Aqui Vattimo —hablan-
do de la critica a la dialéctica—, propone una nueva tesis: “Solo puede
evitarse [tal riesgo] si a la critica de la metafisica como ideologia ligada
a la inseguridad, y al dominio nacido de ella, se une el radical replantea-
miento del sentido del ser iniciado por Heidegger” (1987, p. 27). Noso-
tros dirfamos, sclo puede evitarse tal riesgo si se asume la racionalidad
cientifica y su critica como algo absolutamente temporal y provisional, es
decir, si se asume el conocimiento cientifico radicalmente como interpre-
tacién. En concreto, Geertz, Le Goff, el mismo Morin, y hasta podriamos
decir que Bourdieu (si recordamos su tesis respecto a que la posicién de
los agentes en el campo cientffico determina el modo de abardar el mun-
do}, ya han dado acta de ello. De hecho, seglin Vattimo, el objetivo de
Heidegger, como el de los criticos de la ideologfa, es "hacer propias" las
condiciones de posibilidad, aquello que se oculta tras lo obvio-objetivo y
lo determina como tal (Vattimo, 1987); lo cual resulta muy parecido a los
rasgos actuales del pensamiento cientifico.

Aparece asi lo que podria ser la ciencia pensada como " pensamiento
débil": la manifestacion explicita de la esencia temporal del conocimien-
to, manifestacién que repercute en el modo de concebir la razén, pero
también en el modo de concebir lo que hacen los cientificos e investiga-
dores. En otras palabras, y siguiendo a Vattimo, la fuerza proviene de ia
presencia-estabilidad, la debilidad de la temporalidad —no solo de los

5 Ver nota 2.
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_ ien{fﬁéos, sino también de los agentes que en ellos intervie-
e enteridiéndola como acaecer. La expresion “pensamiento débil”
O u _a:'::cbn“esto caracterizada de forma positiva, y es que —advierte
jattimo en la introduccion al texto en mencién—, la misma expresion
slo tiene valor débilmente, como eslogan que no pretende definir sus
- confines, sino tan solo ofrecer un conjunto de indicaciones: la més impor-
tante, que “la racionalidad debe debilitarse en su mismo nticleo, debe ce-
der terreno, sin temor a retroceder hacia la supuesta zona de sombras, sin
quedarse paralizada por haber perdido el punto [umin 0so, Unico y estable
que un dia le confiriera Descartes™ (Vattimo, 1987, p. 16). En estas anda
el pensamiento cientifico desde hace unos veinte o treinta afios. Dicha en
términos mas técnicos: los rasgos actuales del pensamiento cientifico son,
todos ellos, signos de una razén debilitada en sus pretensiones.

Segun Vattimo, el nexo entre la dialéctica y el pensamiento de la
diferencia, que transforma a este Gltimo en pensamiento débil, aparece
condensado en la nocion de Verwindung. A nosotros nos interesa mos-
trar que tal nocion puede ser también Gtil para entender la relacién entre
la racionalidad cientifica (sus problemas fundamentales) y los rasgos “dé-
biles" que ha venido a tomar dicha racionalidad.

La Verwindung ("caida distorsionante” y “ponerse de nuevo” en el
sentido de "reponerse de”, “ponerse de nuevo a" y “proyectarse hacia
el futuro”) es la actitud que caracteriza al pensamiento ultrametafisico,
en contraposicion a la Gltima gran tesis metafisica (la de Hegel y Marx).
En este sentido, el modo en que Heidegger rebasa la metafisica, aunque en
apariencia pueda verse como Lina superacién dialéctica, debe entenderse
mas como Verwindung: aun rebasandolo, continda conteniendo lo que
rebasa. El pensamiento acaece “superando” pero conteniendo lo que su-
pera: distorsiona, rebaja, vuelve y usa las categorias, pero sin la pretensién
de acceder a un ontos on. Esta me parece una definicién aproximada: el
pensamiento débil contiene las categorias del pensamiento metafisico,
pero disminuye radicalmente [as pretensiones de dichas categorias. Lo
que quiere decir, para nuestro ¢aso, que no se trata de que la ciencia no
reinvente y arme nuevas teorias o nuevos métodos, ni siquiera de que
no siga usando los antiguos; de lo que se trata es de aceptar, como ya
se ha venido haciendo, que tales procedimientos no garantizan ningtn
acceso privilegiado al mundo, ni un camino seguro hacia la verdad. Pero
esto no es facil para los cientificos; de hecho, Le Goff en vez de nominar
lo que hace la historia como interpretacién, habla de ello como “reinter-
pretacion permanente”. Nétense los dos momentos de la Verwindung:

distorsiona la idea de conocimiento histérico como algo dado de una vez
por todas, pero contiene aln ia idea de estabilidad. ¢Estabilidad de la
distorsion? ¢ No es acaso lo que llama Morin, hablando del universo fisico,
el orden que contiene al desorden?; ;serd acaso que la Verwindung no es
solo una condicién del pensamiento y del ser, sino también una condicién
del universo entero?®

Muy cerca del nticleo mismo de la racionalidad cientifica, el cual,
como he intentado sostener, se ha debilitado, se encuentra el problema
de la verdad. En el escrito de Heidegger Sobre la esencia de la verdad
se sefialan dos significados de to verdadero: 1) como conformidad entre
proposicién y la cosa, y 2) como apertura de horizontes en los que cual-
quier adecuacién resulta posible. Aunque a Vattimo le parece justo privi-
legiar el segundo significado, segln él —y esto es muy importante— este
no tiene un acceso privilegiado hasta el origen (Vattimo, 1997, p. 36},
que le permita desvalorar el primer significado (todo procedimiento de
verificacién de las “verdades” concretas).” Lo cual quiere decir que, si
no hay un acceso privilegiado al ser, la tnica experiencia de verdad que
podemos esperar tiene que ver con los resuitados de la realizacién de los
procedimientos singulares. Lo que a su vez, significa que lo dltimo que
se debe esperar del pensamiento es algo asf como una experiencia de la
verdad, a no ser que el segundo significado incluya el primero. Cosa que
parece interesarle mucho al pensamiento débil, pues jqué razon habria
para que este no acogiera los resultados “temporales” de la ciencia como
parte de |a desfundamentacién y hundimiento del ser? El apelar al pensa-
miento de la diferencia como argumento para no incluir los resultados de
los procedimientos de la ciencia en la reflexién ontolégica, ;no seria con-
vertirlo en fundamento, algo asi como concederle un acceso privilegiado
al origen? A estas alturas resulta claro que el pensamiento de la diferencia

Por lo menos en lo que respecta a las culturas, Vattimo realiza una interpretacién muy
sugestiva en el capitulo "Hermendutica v antropologia” en El fin de la modernidad
{1997).

Esta idea me parece de suma importancia. Aungque tocaria desarrollar |2 idea de con-
farmidad con una cosa cuyo ser es acascer {jcomo se puede hablar de conformidad
de una propasicidn con una cosa cuyo ser es acaecer?); la idea de que la segunda
interpretacion ne es opussia a la primera, sino que la puede contener, me parece muy
productiva. Esto llevaria & entender que lo que logra la ciencia es parte de la verdad
como |z entiende el pensamiento hermendutico, Si entiendo bien, a ello se refiere Va-
ttimo cuando habla del esclarecimiento del texto en mencién gque hacen las recientes
interpretaciones de Meidagger (efr. Vattimo, 1997, p. 36},
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también, como todo pensamiento, cae y se vuelve a poner; o (qué ra-
z6n hay para suponer que todo pensamiento es finito, temporal, caduco,
excepto el de la diferencia? Esto, en otros términos, puede expresarse
ast: el pensamiento débil no concibe necesariamente que todo acceso al
ente no haga parte de la desfundamentacién y hundimiento del ser. jA
ello apuntan los actuales rasgos del pensamiento cientifico! Si esto es asi,
contintia Vattimo, la apelacién a la libertad (en el segundo significado de
lo verdadero) de Heidegger actia como pura y simple destitucién de las
pretensiones “realistas” del primer significado, o como un modo distinto
de formular la doctrina de los juegos linglifsticos de Wittgenstein: lo ver-
dadero-conforme (verificado de acuerdo con las reglas de cada uno de
los juegos) se sitla en el horizonte abierto del didlogo entre individuos,
grupos o épocas (Vattimo, 1997, p. 37). jJusto el andlisis que viene ha-
ciendo la ciencial

La verdad como resultado de operaciones concretas de persuasion
es caracterizada. por Vattimo en el contexto de un pensamiento débil, y
a estas alturas, en el contexto del pensamiento cientifico, de la siguiente
forma: a) lo verdadero no es objeto de una aprehensién no ética del tipo
de la evidencia, sino un proceso de verificacién relativo a las circunstan-
cias;, no posee una naturaleza metafisica o légica, sino retérica;® b) en el
espacio en el que los acuerdos y las verificaciones se llevan a cabo, nadie
parte de cero. Los vinculos, las relaciones, las distintas pertenencias cons-
tituyen la sustancia de la pietas: esta no solo esboza una logica-retérica
de la verdad “débil", sino que sienta las bases de una ética en la que los
valores supremos serian las formaciones simbélicas, las huellas de lo vivo:
una ética de “bienes” ante que de "imperativos™ (Vattimo, 1997, p. 39);
¢) la interpretacién (incluyendo la interpretacién cientifica), no debe en-
tenderse como desciframiento, como si a través de ella se lograra acceder
a lo verdadero, sino —atendiendo al significado aristotélico— como ex-
presion, formulacién: la interpretacién constituye la verdad, y d) a través
de la concepcion "retérica” de la verdad, el ser experimenta profunda-
mente su declive, vive hasta el final sut sentimiento de debilidad: el ser se
torna trans-mision (Ueber-lieferung) y se disuelve en los procedimientos,
en la “retérica” [de la ciencia] (Vattimo, 1997, p. 39). En este sentido,

y para concluir, parece muy importante la indicacién (hipétesis) segin la.

Padria decirse que la metafisica y la 1dgica cientifica {desde Popper hastas Hempel) son
recursos retdricos. Claro, debilitados, es decir, como acaecer,

cual es posible que en los procedimientos particulares de la ciencia e} ser se
disuelva.

Una aclaracién final: el pensamiento cientifico, en cuante pensamiento
débil, en los términos expuestos, no puede reivindicar para sf esa posicién
de soberanfa que la metafisica le habia atribuido en relacién con la poltica
y la praxis social. Sin embargo, esta concepcién no implica necesariamente
aceptar el orden establecido o establecer una disminucion de la fuerza pro-
yectiva del pensamiento.® Y aunque lo mas importante, segiin Vattimo, sea
volver a pensar el ser, esto puede dar origen a una nueva "disposicién” de
las relaciones entre filosofia y sociedad, y yo dirfa entre ciencia y sociedad, al
estilo de Pierre Bourdieu. El pensamiento de la Verwindung no renuncia en
absoluto a la capacidad de proyectar el futuro; renuncia, radicalmente, a la
posicién de soberania, que es ctra cosa. En otras palabras, el fundamento, el
principio, el proyecto inicial del pensamiento cientffico no puede ser sino la
fundamentacién hermenéutica, y la ciencia se aproxima a ello.
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Parece contradictorie, pero lo que Vattimo propone tiene que ver con entender fa debili-
dad como posibilidad hacia el futuro. Solo en este sentido la debilidad tiene fuerza.
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LA INVESTIGACION EN LAS CIENCIAS SOCIALES
BREVE HISTORIA Y RETOS ACTUALES

L=l presente capftulo busca aportar elementos para la comprensién del
discurrir histérico de la investigacién en ciencias sociales. En este sentido,
no busca tanto realizar una mirada detallada de hechos o acontecimien-
fos relacionados con la investigacion en el campo de la realidad social,
sino que mas bien tiene la intencién de delimitar un horizonte de com-
prension que permita leer, en perspectiva histérica, los sentidos que ha
adoptado la investigacion social y las que parecen ser, en la actualidad, sus
encrucijadas. En relacién con ello, no se trata tanto de realizar un abordaje
epistemolégico de las ciencias sociales, es decir, de interpretar su historia
a partir de los diversos constructos teéricos que la teoria de la ciencia o la
epistemologia han desarrollado para comprender la validez y estructura
del conacimiento cientifico, sino de reconocer unos momentos ligados a
las formas del proceder cientifico y la autocomprensién que de la inves-
tigacion social portan sus agentes, para lo cual se tomaran en cuenta los
aportes de Immanuel Wallerstein® y Pierre Bourdieu.?

Publicado por primera vez en la Revista de la Universidad de La Salfe, 51, julio-diciembre
del 2010

Es un cientifico social estadounidense, principal tedrica del analisis de sisternas-mun-
do. Desde la perspectiva de su trebajo, ha realizado un interesante aporte a las ciencias
sociales planteando la necesidad de su reformulacion para poder generar nuevas for-
mas de comprension de las dindmicas sociaies contemporaneas. £l autor ha planteado
asf la necesidad de que las dencias sociales del siglo w realicen una revision critica del
legado de las ciencias sociales del siglo xix, toda vez que tras ellas subyacen supuesios
y formas de abordar la realidad social que no permiten comprender las contradicciones
de las actuales sociedades capitalistas.

Socidlogo francés gue ha buscado superar |a comprensién de lo social apuntalada en la
suposicion de una distancia entre las estructuras sociales y la accién y précticas sociales
dle los sujetos. En este marco ha elaborado la tearfa de habitus y campo, que recontex-
tualiza el concepto de capital, para sefialar que las formas de pensar, sentir y actuar son
habitus constitutivos de campos sociales (el mercado, la universidad, el arte, 2 escuela)




- Eltexto se desarrolla a partir de dos apartados. En el primero de ellos
- se plantea una mirada histérica sobre la construccién de las ciencias so-
“ciales, hasta llegar a los albores de la investigaciéon contempordnea. En e
segundo, a su vez, se plantean algunas de las que parecen ser cuestiones
- cruciales de la investigacién social actual. '

' Una mirada historica de las ciencias sociales

No es un tema sencillo abordar el discurrir histérico de las ciencias socia-
les, por varias razones. En primer lugar, porque como lo plantea Bour-
dieu (2003), la produccion escrita en el campo de las ciencias sociales
es muy amplia, tanto en lo que tiene que ver de manera directa con la
sociologia de las practicas cientificas, como con aquello que se refiere al
material empirico que podria ser la base para un estudio que busque dar
cuenta de la historia de la Investigacién social, En segundo lugar, porque
la historia de la investigacién social se encuentra estrechamente ligada
a la epistemologia como reflexién sobre las condiciones de validez del
conocimiento cientifico y ello conlleva que a menudo dicha historia se
encuentre referida a las grandes visiones o formas de comprension de
la ciencia, lo que pareceria implicar que la investigacion cientifica serfa
simplemente el reflejo, 1a aplicacion o el trabajo sistemético al interior de
concepciones completamente elaboradas de la ciencia. Como lo plantea
Bourdieu {2003, p. 20):

.. la ciencia y, sobre todo, Ia legitimidad de la ciencia y el uso legitimo de
ésta son, en cada momento, objetivos por los que se lucka en el munde so-
cial y en el propio seno del mundo de la ciencia. Se deduce de ahi que eso
que llamamos epistemologfa estd constantemente amenazado de ro ser
mas que una forma de discurso justificativo de la ciencia o de una posicién
en el campo cientifico, o, incluso, una variante falsamente neutralizada del
discurso dominante de la ciencia sobre si misma,

Esto no significa que simplemente se puedan desconocer los aportes
realizados por la epistemologfa y la filosoffa de la ciencia a la comprensién
de la investigacion social, sino que dichos aportes no agotan, por si solos,
las posibilidades de una comprensién de la investigacion social desde una
perspectiva historica. En tercer lugar, la dificultad para abordar el discurrir
de la investigacion social tiene que ver con la comprension misma que

kos cuales se caracterizan por el juego de tensiones que s presentan entre diversas
posicicnes que compiten entre si por acceder al capital y predominio simbélico de su
campo, apuntande a reproducirio o a transformaria.

asumamos de la historia. £s decir, que no existe algo asi como una his-
toria del discurrir de la investigacion social que agrupe todos los hechos
pasados y potenciales de la ciencia social en un mismo curso temporal,
peroc ademas tampoca es presumible que se puedan delimitar nitidamente
las practicas de investigacién social para determinar asi cudles de ellas
hacen parte o no de dicha historia.

¢Cuédl es entonces la mirada sobre la investigacion social y sobre su
discurrir histérico desde la cual se van a plantear las ideas que le dan for-
ma al presente texto? La mirada que se adopta en este articulo no es la
de un historiador o epistemélogo que se encuentra por fuera de las prac-
ticas investigativas, sino la de cientfficos sociales que ven la necesidad de
historizar sus propias practicas. Por ello la referencia a Bourdieu y a Wa-
llerstein, quienes desde el campo de produccién de conocimiento sobre lo
social han convertido a la ciencia social misma en objeto de su reflexidn.

Para comenzar a decantar los elementos histéricos de la investiga-
cion social comencemos entonces por una pregunta: jcudl fue el origen
de la investigacién cientifica de lo social? Al respecto, Wallerstein afirma
que a lo largo de la historia ha habido reflexién o pensamiento social,
como se puede constatar, por ejemplo, en los textos de Maquiavelo o en
las reflexiones de Platdn, Aristételes o san Agustin (Wallerstein, 1996,
perc que solo entre los siglos xvin y xix toman forma las modemas cien-
clas sociales. ¢ Cual fue el punto entonces para que el pensamiento sobre
lo social, emparentado con la filosoffa, diera un giro vy se convirtiera en
investigacion social? Wallerstein (2001, p. 166) afirma que con la Revo-
lucidn Francesa aparecieron dos creencias que organizaron en torno a si el
orden social. La primera de ellas, es la creencia de que el cambio politico
es continuo y normal. La segunda, que el pueblo es la fuente de toda
soberanfa del poder politico. Estas dos creencias plantean una cuestion
politica fundamental; segin Wallerstein (1996),

El problema con esas dos creencias es que como argumentos estdn a dispo-
sicién de todos, y no solo de los que tienen poder, autoridad y/o prestigio
social. De hecho pueden ser utifizadas por las “clases peligrosas”, concepto
que nacié a principios del siglo xix precisamente para describir a los grupos
y las personas que no tenian poder ni autoridad ni prestigio social, pero sin
embargo estaban presentando reclamaciones, Era el creciente proletariado
urbano de Europa occidental, los campesinos desplazades, los artesanos
amenazados por la expansién de la produccion mecanizada y los margi-
nales migrantes de zonas culturales distintas de las zonas a las que habian
migrado.

Pensar ia ciencia



g0t

Ahora: bien, la posibilidad de que estas creencias justifiquen la necesi-
dad del cambio, no solo desde el lado de quienes detentan el poder, sino
también’de aquel de quienes no lo poseen conllevé, segiin Wallerstein,
ue [as clases privilegiadas buscaran el control de dicha posibilidad a par-
¢ de dos instrumentos: las ideologfas sociales y las ciencias sociales. En
ste sentido, el surgimiento de las ciencias sociales tuvo que ver, funda-
mentalmente, con la necesidad de manejar las presiones sociales a fin de,
paradéjicamente, regular las posibilidades del cambio social.

Las ideologias sociales que emergieron en los siglos xix y xx fueron,
segtn Wallerstein, fa derecha, el centro y la izquierda, o, en otros térmi-
nos, conservadurismo, liberalismo y socialismo. Ef conservadurismo era
extremadamente reaccionario al cambio social, mientras que el socialis-
mo lo exigia como una necesidad colectiva y que ademas debia llevarse
a cabo rapidamente. El liberalismo, por su parte, concedia la necesidad
de ese cambio pero al mismo tiempo mantenia que ese cambio no podia
darse desde el impulso de las mayorias, sino que se requerfa la institu-
cionalidad del Estado para impulsarlo. Y, en este contexto, el liberalismo
aconsejaba “dejar los juicios a los expertos, que evaluarfan cuidadosa-
mente la racionalidad de las instituciones existentes y la racionalidad de
las nuevas instituciones propuestas, y propondrian reformas mesuradas y
apropiadas, es decir, con cambios politicos al paso exacto” (Wallerstein,
2001, p. 167).

i

Finalmente, el liberalismo se consolidé politicamente y se convirtié
en el soporte ideoldgico del proceso de constitucién del sistema mundial
en progreso. Las otras dos ideclogias tuvieron entonces que desmarcarse
de sus posiciones radicales y terminaron convergiendo en torno a esta
linea de centro. El punto entonces es que el liberalismo apuntaba a un
manejo del cambio social y ello derivé en la necesidad de una clase intelec-
tual que se encargara de los problemas practicos del cambio social y que
no lo hiciera desde los “prejuicios”, sino a partir de un andlisis sustentado
de las consecuencias que podria tener una reforma. Y para ello “necesita-
ban tener conocimiento de cémo funcionaba realmente el orden social y
eso significaba que necesitaban investigacién e investigadores. Las cien-
cias sociales fueron absolutamente indispensables para la empresa liberal”
(Wallerstein, 2001, p. 168).

Asl, las ciencias sociales partian de la premisa liberal de “la certeza
de la perfectibilidad humana con base en la capacidad de manipular las
relaciones sociales, a condicién de que eso se hiciera en forma cientifica
(es decir, racionalmente)” (Wallerstein, 2001, p. 169). De este modo,

contaron con todo el respaldo poiftico que les permitié encontrar un ni-
cho institucional en las universidades europeas. Sin embargo, su entrada
en el modelo universitario implicé una tension con la estructura del saber
vigente:

La creacion de las maltiples disciplinas de ciencia sacial fue parte del in-
tento general del siglo xix de obtener e impulsar el conocimiento *objeti-
vo" de la "realidad” con base en descubrimientos empiricos (lo contrario
de la "especulacién”). Se intentaba "aprender” la verdad, no inventarla
o intuirla. El proceso de institucionalizacion de este tipo de actividad de
conacimiento no fue simple ni directo, Ante tado, al principio, no estaba,
claro si esa actividad iba ser una sola o deberfa dividirse mds bien en va-
rias disciplinas, como ocurrié después. Tampoco estaba claro cual era el
mejor camine hacia ese conocimiento, es decir, qué tipo de epistemologia
serfa més fructifera o incluso mas legitima. Y lo menos clare de todo era si
las ciencias socizles podian ser consideradas en algiin sentido como una
"tercera cultura” situada entre "la ciencia v la literatura”™ en la formulacion
posterior de Wolf Lepenies” (Wallerstein, 1996, p. 16).

Las ciencias sociales se pretendian empiricas y positivas y por ello
buscaron separarse de la filosoffa y de la teologfa. Sin embargo, su aproxi-
macion a las ciencias naturales representadas en la fisica, la quimica y
la biologia no era tan evidente. En el marco de la concepcién de.ciencia
propuesta por el modelo newtoniano, las ciencias sociales se escindieron
en dos facciones. Por un lado, las ciencias sociales nomotéticas, represen-
tadas en la economfa, las ciencias politicas, la sociologia y la antropologa.
Y por el otro lado, la historia, que se consider6 a s misma una ciencia
idiografica. Esta division del saber tuvo tanto un trasfondo politico como
uno epistemoldgico. Como lo plantea Wallerstein (1996, p. 8):

La ciencia, es decir, la ciencia natural, estaba mucho mas claramente defini-
da que su alternativa, para fa cual el mundo nunca se ha puesto de acuerdo
en un nombre (nico. A veces llamada las artes, a veces las humanidades,
a veces las letras o las bellas letras, a veces la filosofia y a veces incluso la
cultura, o en aleman Geisteswissenchaften, la alternativa de “la ciencia”
ha tenido un rostro y un énfasis variables, una fafta de coherencia interna
que no ayudo a sus practicantes a defender su caso ante las avtaridades,
especialmente debido a su aparente incapacidad de presentar resultados
"practicos”. Porque habia empezado a estar claro que fa lucha epistemo-
logica sobre qué era conocimiento legitimo ya no era solamente una lucha
sobre quién controla el conocimiento sabre la naturaleza (para el siglo xvm
estaba claro que los cientfficos naturales habian ganade los derechos exciu-
sivos sobre ese campo) sino sobre quién controlaria el conocimiento sobre
el mundo humano.
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En efecto, la division de las ciencias sociaJ‘es en economia, p.olrtica,
saciologia y. antropologia respondia a la I}&Cﬁi’-ld&d de la regulaaénl del
cambio social. En este sentido, la economia corresponde c'og la reail’d‘ad
del mercado, la sociologia con la realidad de la some:.iad caw],“la pohtu:f.
con la realidad del Estado y la antropologla con_{a reahdgd de l,as gtras
culturas y sociedades, €n un proceso de expansion de la I'd60|0.g!a {li}era[_
El punto es que esta division del saber p_resupone una |HVES’[IgaC{On de
corte empirico que apunta al establecimiento de leyes que Permltan la
orientacién del cambio en cada una de esas esferas de la realidad soqal_
Pero, ademds, esto implicé que los objetos de estudio de e;tas ciencias,
por decirlo asi, se cristalizaran como si fueran la representacién completa
de la realidad social.

Ahora bien, |a historia aunque se ha escrito desde la Antigliedad, en
su vertiente universitaria buscé deslindarse de las narraciones y apologias
del pﬁasado, para buscar precisamente la rc.econ‘strucczén dg Ip.slhechos,
tal y como se dieron. Sin embargo, ello no smpi@gba su deﬁnlc:ion’como
una ciencia nomotética, sino como una ciencia idiogréfica, es deFrr, uha
ciencia que no busca el establecimiento de leyesy regL{Ear’icj_ades, sino que
busca comprender la particularidad de un momento historico, esto es, su
caracter Unico e irrepetible. Se mantuvo asi una tenisién entre ,Jaé ciencias
sociales y la historia, por la cual esta dltima se vela mas proxima a las
humanidades clasicas y a la literatura.

+Qué implicaciones tuvo esta division del saber para la ]nu.es.tj:gacién
social? En primer lugar, a investigacion sgcial se c:rt':unscnbro a .Pas
disciplinas como forma de organizacion y division del t‘rabajo de produccion
de conocimiento, lo que significé que la realidad social se fragmentara en
funcion de los estudios de las esferas mencionadas: economia, politica,
sociologia y antropologia. En segundo lugar, implicé que, er! ‘e! n’llarco del
modelo de ciencia newtoniana, apuntara a una representacion simple de
la sociedad que pudiera hacerse manejable y aplicable a las necesidades
del cambio social. En tercer lugar, implicd que los anlisis sociales no tu-
vieran en cuenta el trasfondo histérico de la realidad social y que solo se
centraran en lo actual de las estructuras institucionales o de las dindmicas
sociales. En cuarto lugar, la bisqueda de leyes y regularidades implicé que
la investigacion social contara, por anticipado, con el supuesto de que las
sociedades son homogéneas o al menos pueden ser explicadas con los
constructos tedricos propios de las sociedades politicamente consideradas
centrales. En quinto lugar, la investigacion social asumié, acriticamente,
las posturas ideoldgicas politicas vigentes y se enfrasco en discusiones

metodoldgicas sobre la necesidad de que los investigadores conservaran
la objetividad, es decir, la neutralidad valorativa, frente a las realidades es-
tudiadas. En sexto lugar, la proximidad politica de las ciencias sociales a la
ideologfa liberal conllevé que admitieran, acriticamente como un recurso
de andlisis y de Interpretacion, la idea de que las sociedades se ven abo-
cadas, de manera inevitable, a un progreso continuo. En séptimo lugar, la
oposicion entre la historia y las ciencias sociales derivé en una contrapo-
sicion entre los enfoques metodolégicos cualitativo y cuantitativo, des-
plazando la reflexion sobre la imbricacion de las ciencias sociales con las
posiciones politicas dominantes. Y en octavo lugar, las ciencias sociales, al
estar ligadas al aparato institucional del Estado, determinaron que la inves-
tigacion se realizara en temas y aspectos funcionales a la construccién de
la legitimidad de los nacientes Estados nacionales. Este fue, grosso modo,
el panorama en el que se desenvolvid la investigacion social en el mundo
moderno, entre el siglo xix y la primera mitad del siglo xx.

En la segunda mitad del siglo xx la investigacién cientifica social re-
cibié un impulso no visto hasta ese entonces, cuyas causas fueron la ex-
pansion del sistema universitario, la gran cantidad de recursos destinados
a la investigacion y el aumento de la especializacién. En este contexto,
surgieron en Estados Unidos los estudios de 4rea, que supusieron un pri-
mer desplazamiento en los objetos de estudio definidos por las ciencias
sociales decimondnicas. Estos estudios tomaron como objeto un area
geografica que suponfa una unidad cultural, lingdiistica e histérica, y tu-
vieron un caracter multidisciplinar, convocando expertos de las diferentes
ciencias sociales, por fo cual, con el tiempo, pusieron de manifiesto que
las divisiones del saber decimondnico eran en gran medida artificiosas.
Pero ademas pusieron de manifiesto la necesidad de debatir si los cons-
tructos tedricos propiamente occidentales tendrian relevancia a la hora
de comprender otras culturas, o si se podria considerar que estos cons-
tructos constituian un metalenguaje pertinente para la interpretacion de
cualquier cultura. En medio de este debate, sefala Wallerstein (1996,
p. 44) que los tedricos presupusieron la idea de que todas las sociedades
siguen un camino de modernizacion, solo que se encuentran en diferentes
momentos de dicho camino, lo cual tuvo una consecuencia para la inves-
tigacion social, pues a partir de esta idea se destinaron mds recursos a la
produccién de conocimiento social, buscando precisamente jalonar dichos
procesos de modernizacion en las sociedades consideradas atrasadas.

83

Pensar [a ¢iencia




A[tfempo, se hizo evidente en la investigacion historica la necesidad
‘1o solo de describir fas instituciones y dinamicas sociales, asi como fos
hechos del pasado, sino de realizar una mirada critica que pusiera en pri-
mer plano el conflicto, las inequidades de género, las vulneraciones a las
qguie eran sometidos grupos humanos indigenas. Asi mismo, las ciencias
- sociales se dieron cuenta de que requerfan la incarporacién de una mirada
histérica en sus formas de abordar sus objetos de estudio. Los sociélo-
gos, economistas y analistas de sistemas politicos empezaron asi a tomar
"muy seriamente contextos histéricos especificos y colocaban el cambio
social en el centro de la historia que relataban” (Wallerstein, 1996, p. 49).

Debido a la expansién de las especialidades y de los temas de investi-
gacion, las fronteras trazadas entre ciencia politica, sociclogfa, economia,
antropologia e historia se fueron desvaneciendo, y se ampliaron los inte-
reses de estudio mds alld de los requerimientos de las instituciones del
Estado. Finalmente, las ya debilitadas Iineas disciplinares, la proliferacion
de objetos de estudio, la critica al cardcter conservador de las ciencias
sociales vigentes y a las aproximaciones metodoldgicas deducidas del

modelo de ciencia natural derivaron en dos criticas fundamentales para
la investigacion social.

La primera critica interrogé hasta qué punto las ciencias sociales eran,
en realidad, demasiado locales, es decir, una perspectiva con pretensiones
de universalidad pero anclada en las condiciones socioculturales de los
paises desarrollados. Como lo plantea Wallerstein (1996, pp. 54-55):

... la expectativa de universalidad, por muy sincera que sea su persecucion,
no ha sido satisfecha hasta ahora en el desarrollo histérico de las ciendias
sociales. En fos titimos afios los eriticos han denunciado severamente los
fracasos y las inadecuacienes de las ciencias sociales en esa biasqueda [...]
Ahora podemos ver retrospectivamente que la apuesta a que las ciencias
sociafes nomotéticas eran capaces de producir conocimiento universal era
realmente muy arriesgada.

La segunda critica cuestiond la artificial division entre ciencias natu-
rales y ciencias sociales, dado que, al tiempo que la mirada nomotética
en ciencias sociales muestra su caracter profundamente reductive de sus
objetos de investigacion, las ciencias naturales se desmarcan del mode-
lo de ciencia newtoniana, encontrando que este es inadecuado para la
comprension de realidades fisicas a escalas micro o macro. Asi, paradéji-
camente, las ciencias consideradas duras

... comenzaban a acercarse a lo que habia sido despreciado como ciencia
social "blanda" [...] eso no sole comenzd a modificar el equilibrio de poder
en las luchas internas de las ciencias sociales sino que ademas sirvio para
reducir la fuerte distincion entre ciencias sodiales y ciencias naturales como
“supercampos”. Sin embargo, esa alenuacion de las contradicciones entre
las ciencias naturales y la ciencia social no implicaba, como en los intentos
anteriores, una concepcion mecanica de la humanidad, sino mds bien la
concepcion de la naturaleza como activa y creadora. La visién cartesiana
de la ciencia clasica describia al mundo como un avtomaton, determinista
y capaz de ser totalmente descrito en forma de leyes causales o "leyes de
la naturaleza”. Hoy dia muchos cientificos naturales afirman que fa des-
cripcion del mundo deberia ser muy diferente (Walierstein, 1996, p. 67).

En este contexto, las teorias de la complejidad propuestas para el es-
tudio de los sistemas quimicos, fisicos y bioldgicos parecen ser claves para
el estudio de los sisternas humanos, permitiendo incorporar varios elemen-
tos que las ciencias sociales han venido reclamando, como por ejemplo,
la necesidad de situar el conflicto en el andlisis de las realidades sociales,
de reconocer la dependencia histdrica existente entre diversos sistemas
sociales, la fuerte particularidad que cobra un sistema en tanto se propone
como autodiferenciado vy la necesidad de dar cabida a la incertidumbre
como elemento a ser ponderado en ¢l andlisis social y no simplemente dar
por supuesto el "avance social”.

Algunas encrucijadas de la investigacion social
contemporanea

A partir de la breve mirada que se ha dado al discurrir histérico de la
investigacion en ciencias sociales, es clave circunscribir de manera aproxi-
mada el momento actual por el que pasan los investigadores sociales vy
las cuestiones cruciales a las que se enfrentan. Podemos decir que estas
cuestiones pasan por la tension que se presenta entre la investigacion so-
cial, por decirlo asi, institucionalizada y orientada a finalidades de conoci-
miento que responden a las demandas de campos politicos y econdmicos,
y la investigacion social en cuanto préctica cientifica que, sin desconocer
esas demandas, no se circunscribe a ellas, sino que tiene en perspectiva la
construccién de una interpretaciéon del mundo social. Puede decirse que
la manera en que esta tensién sea afrontada determinard en gran medida
el “futuro” de las ciencias sociales. Como lo plantea Wallerstein (2004,
p. 138):
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Frente a esta situacion hay tres escenarios posibles. El primero es mantener
a precaria estructura académica de las ciencias social’es de la actualidad
hasta que un dia caiga por su propio peso. Este pareceria ser el camino que
hemos escagido. Puede seguir asi, pera es improbable que nos quedemos
sentados esperando el desarrollo de los aconteFimientos. £l segundo esce-
nario posible es que aparezca un deus ex maching -0 varios— Yy nos reor-
ganice la estructura de las ciencias sociales. Candidatos para hacerlo hay, y
de hecho algunos estarfan mds gue contentos si los dejdramos: funciona-
rios de los ministerios de educacién y autoridades universitarias, buréeratas
[...1 €l tercer escenario, quizd €l mas improbable pero también el més inte-
resante es que sean los cientistas sociales quienes tomen [a delantera para
trabajar en la reunificacion y en una nueva division de las ciencias sociales,
cuyo efecto sea una division del trabajo més inteligente que permita un
avance intelectual significativo en el siglo xx.

Este tercer escenario presupone que las précticas de investigacion
cientifica no se “fosilicen” en las demandas de investigacion que vienen
dadas por otros campos de la realidad social, lo que implicarfa que seria
una tarea prioritaria de la investigacion interrogar el paradigma vigente y
la reconstruccién comprensiva del objeto de estudio de las ciencias socia-
les. En este sentido, Bourdieu (2003, p. 152) afirma que la ciencia social
se encuentra en una especial posicion por la cual se encuentra expuesta

a la heteronomia,

... purque fa presién exterior es especialmente fuerte y las condiciones
intarnas de la autonomia son muy dificiles de instaurar. Otra razén de la
débil autonomia de los campos de las ciencias sociales es que, en ¢l propio
interior de esos campos, se enfrentan unos agentes desigualmente autd-
nomos y gue, en os campos menos auténomos, los investigadores menos
heteranomos y sus verdades “enddxicas”, como dice Aristételes, tienen
por definicion mayores posibilidades de impenerse socialmente en perjui-
cio de los investigadores auténomos: los dominados cientificamente son,
en efecto, los mas propensos a someterse a las exigencias externas, de
derecha o de izquierda, y los mas predispuestos, a menudo por defecto,
a satisfacerlas, v tienen, por tanto, mayores posibilidades de dominar en
la logica de! plebiscito, o del aplaudiometro, o del "indice de audiencia”.

Ahora bien, frente a ello Bourdieu plantea que, precisamente, para
ser cienéia, la investigacion social debe establecer una ruptura con el
mundo social. Esto no significa que esté sugiriendo un retorno a la idea
de neutralidad valorativa del investigador social, en el marco de un ideal de
plena objetividad del conocimiento sobre lo social. Por el contrario, lo
que plantea es que, precisamente el reconocimiento de fa pertenencia
del cientffico social a la realidad social que estudia, exige que las précticas
de investigacion tomen en cuenta esta copertenencia para incluirla como

parte de sus abordajes metodologicos. En este sentido, Bourdieu (2003,
p. 153) sugiere:

... asociar una visidn constructivista del objeto cientifico: los hechos sodia-
les estdn construidos socialmente, y todo agente social, como ¢l cientifico,
construye de mejor o peor manera, y tiende a imponer, con mayor ¢ menor
fuerza, su singular vision de la realidad, su “punto de vista”. Es la razén de
que la sociclogta, quiéralo o no (y las mas veces lo quiere), toma partido en
las luchas que describe. Por consiguiente la ciencia social es una construc-
cion sacial de una construccidn social.

En este sentido, se trata de asumir radicalmente la pertenencia del
investigador social a su objeto de estudio, haciendo de esa pertenencia
un elemento de refiexion tedrica y metodolégica, no para anularla, sino
precisamente para construir el conocimiento social a partir de las posibi-
lidades reflexivas de lo social mismo. De este modo, Bourdieu (2003, p.
155} considera que

... hasta la ciencia mas sensible a los determinismos sociales puede en-
contrar en si misma los recursos que, metddicamente puestos en practica
como dispositivo (y disposicién) critico, pueden permitirie limitar los efec-
tos de los determinismos historicos y sociales. Para ser capaces de aplicar
en su propia préctica las técnicas de objetivacion que aplican las restantes
ciencias, los socidlogos deben convertir la refiexividad en una disposicion
constitutiva de su habitus cientffico, es decir, en una reffexividad refleja.

Es clave, entonces, que las précticas investigativas en ciencias so-
ciales reconozcan que existen determinismos historicos y sociales en la
construccion det conocimiento, pero que ello no significa que no pueda
haber un ejercicio de reflexividad sobre esa condicién, de manera que
se revierta, en si misma, en la produccion de conocimiento cientifico. La
reflexividad de la préctica de investigacion como préctica social implica,
entonces, que las ciencias sociales deben construir preguntas propias y no
solo circunscribirse a proyectos de investigacion formulados desde instan-
cias externas. Sin preguntas propias, la investigacién social solamente va
a seguir reproductendo los esquemas metodoldgicos y tedricos heredados
de manera acritica. En este sentido, la investigacidn no solo debe orien-
tarse a aportar a la solucién de problemas sociales, sino, primordialmente,
a generar comprensiones de |a realidad social, proveyendo los elementos
para discutir los paradigmas vigentes y redefinir los problemas que se van
a investigar. La discusion de la ciencia social deberia ser parte entonces de
las practicas investigativas, lo cual implica discutir, al menos, las siguientes
cuestiones:
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£l conocimiento social simplemente no se puede dividir entre no-
motético e idiografico, sino que debe apuntar a la comprensién de
sisternas sociales que se autodiferencian, lo que implica reconocer la
logica de tales sistemas y, al mismo tiempo, comprender sus procesos
evolutivos y su caracter estocastico. :

No se puede seguir apuntando a la comprensién de sistemas comple-
jos a partir de la busqueda de explicaciones simples. Precisamente, las
ciencias sociales deben construir teorias en la linea del paradigma de
la complejidad que van asumiendo las ciencias naturales. Esto signifi-
ca que las ciencias sociales deben concebir de manera maés dinamica
su objeto, teniendo en perspectiva su cardcter historico y al mismo
tiempo su caracter de incertidumbre. Como lo plantea Wallerstein
(1999, p. 294), “nuestro conocimiento es acerca de las estructuras
que se reproducen mientras que estan en constante cambio y, en
consecuencia, nunca se reproducen. Podriamos descubrir las reglas
que parecen regir los ritmos ciclicos, pero nunca describen en verdad
una situacién empirica dada. La ciencia de lo complejo es la ciencia
de la descripcion optima de lo inherentemente impreciso”.

El abordaje de la realidad social debe ir mas alla de la multidisciplina-
riedad o la interdisciplinariedad de las précticas investigativas, para
poner en cuestion conceptos legados por las ciencias sociales y que,
como lo plantea Bourdieu, son parte del legado sociocultural que
hemos adquirido, como por ejemplo las ideas sobre el desarrollo o
la idea de sociedad como articulacion entre Estado, sociedad civil y
mercado.

Rebasar la blsqueda de identidad en las ciencias sociales a partir de
la comparacion con las ciencias naturales, bien sea para proponerlas
como modelo, o bien sea para desmarcarse de ellas, orientando esa
bisqueda hacia el reconocimiento de las ciencias sociales como parte
integral de un sistema historico social, asumiendo la siguiente parado-
ja: la comprension de las ciencias sociales implica la comprensién del
sistemna histérico en el cual acontecen y, ala vez, ia comprension de ese
sistema historico implica un cambio fundamental en las herramientas
tedricas y metodoldgicas de las ciencias sociales.

La alusion a lo econdmico, lo politico y o sociocultural como esferas
separadas de la realidad social y la oposicién entre “nuestra” cultura
y sociedad y la de "otros". Esto no quiere decir que se busque una
explicacién homogénea para las diferencias culturales y sociales, sino

que la base de esa comprension sea la distincion entre un “nosotros”
y un “los otros". Se trata mds bien de reformular esta cuestién en
términos de una tensién entre lo particular y lo universal.

Se trata, en suma, de decantar, en el contexto mismo de las practicas
de investigacion cientifica, los elementos que permitan dar una discusion
critica sobre las ciencias sociales y sus teorfas y procedimientos. En este
sentido, es clave comprender que la reconstruccién critica de las ciencias
sociales no es simplemente una reflexién de corte epistemolégico, sino
también una reflexién de corte histérico, pues esa labor de reconstruecién
es propiedad tanto de los filésofos de la ciencia como de los investigadores
sociales.

Pensar las ciencias sociales contemporéaneas debe hacerse realizando
esta critica historica, pero también de cara a las urgencias del presente.
En este dltimo sentide, y como lo he demostrado en mi reciente traba-
jo (Herrera, 2009), es justamente la critica histdrica de lo realizado en
las ciencias sociales lo que les permite a investigadares e investigadoras
perfilar sus esfuerzos hacia cuatro tareas, igual de importantes para este
comienzo de siglo:

e El didlogo intercultural
e La construccién de utopias y horizontes de accién para la vida local
e La visibilizacion de las diferencias culturales

& La comprensidn de las refaciones entre la ciencia social v la vida social

Es alrededor de estas cuatro tareas que las ciencias sociales compo-
nen su devenir histérico en la actualidad, pero deben hacerlo articulando-
se en programas fuertes de investigacion y de participacion en lo social.
Son esos programas de investigacién social (en el sentido de Lakatos) los
que aln no se encuentran perfilados, al menos en nuestro contexto. En
ausencia de ellos, contaremos con un sinnimero de especialidades en el
conocimiento social y un némero indeterminado de investigaciones, pero
como tal, la ciencia social permanecerd apegada a sus esquemas mas
conservadores.
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EL GIRO INTERPRETATIVO DE LA PEDAGOGIA:
MENTE CULTURAL, CONSTRUCCION DE SIGNIFICADO
Y NARRATIVAS

|

gma teoria educativa ha centrado su atencién en dos tépicos. Por un
lado, los estudios desde las ciencias cognitivas sobre la naturaleza de la
mente, que tradicionalmente consideran a la escuela como un lugar de
instruccion, pero que de manera sistematica ignoran el hecho de que ella
es un fugar cultural y politico, “lo mismo que la idea de que representa un
area de acomodacién y contestacion entre grupos culturales y econémicos
con diferente nivel y poder social” (Giroux, 1997, p. 32). Por otro lado,
los estudios de la sociologfa critica sobre el lugar de la escuela al interior
de estructuras e interacciones sociales més amplias, estudios que "han
mostrado iluminadores andlisis del Estado, del lugar del trabajo, de los ori-
genes, de las empresas editorfales, y de otros intereses politicos que directa
o indirectamente influyen en la politica escolar” (Giroux, 1997, p. 153).

Han sido varios los autores que han aportado en una y otra direccién.
Pero, con frecuencia, cada perspectiva ha intentado primar sobre la otra,
de manera que se ha reducido la vision de la escuela para mostrarla como
un lugar donde ocurren unos procesos cognitivos aislados del mundo
y del contexto social que facultan a los individuos para vivir y trabajar
en sociedad o como una mera reproductora de condiciones y posiciones
sociales tradicionales sin ninguna alternativa de transformacién. En este
contexto, scbresalen los estudios de los estadounidenses Jerome Brun-
ner y Henry Giroux, en su intento por articular teméticamente ambas
perspectivas proporcionando nuevas conceptualizaciones mas complejas
y amplias respecto a la escuela.

Publicado por primera vez en Sufeto, cultura y dindmica social (Anthropos, 2008). - ..
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Segtn Brunner, fa teorfa de la educacion debe ubicarse necesariamen-
te en la interseccion que resulta del estudio de la naturaleza de la mente
y el estudio sobre la naturaleza de la cultura. Para el au.:torf ia‘r.nente no
existe por fuera de los contextos que la configuran, lo cual s1_gmf1ca, entre
otras cosas, que no podemos acceder al estudio de la mente si no es en
el contexto cultural y sus recursos, que le dan a ella su forma y amplitud:
“ Aprender, recordar, hablar, imaginar: todo ello se hace posible p}art]—
cipando en una cultura” (Brunner, 2000, p. 12). En la contemporanea
teoria educativa aparecen contribuciones de disciplinas tradicionalmente
vinculadas a los andlisis de la escuela, como ia psicologia y la sociologla,
pero también de nuevas disciplinas como la antropologfa, 1a historia y las
ciencias del lenguaje. El interés, por ejemplo, por la mente como objeto
de estudio, en psicologia, se ha orientado recientemente hacia su com-
prension como resultado, también, de una cuftura. Se ha empezado a
hablar entonces de una “cultura de la mente", que no sigue en estricto
una escuela psicologica y que, efectivamente, va mas alta de la psicolo-
sia, apoyandose incluso en el trabajo de los historiadores, quienes, desde
la escuela de los Annales, se han preocupado por los modos en que los
pueblos forman sus distintas mentalidades (Brunner, 2000, p. 15). La ex-
presién “psicologfa cultural” agrupa este intento por ampliar los estudios
sobre la escuela; en ella, la mente deja de ser un objeto aislado de sus
condiciones de produccién y emergencia y la escuela deja de considerarse
"auténoma” con respecto a otras instituciones en las que se distribuye y
objetiva el poder social. El curriculo, la pedagogia, el desarrollo cognitivo,
la formacién docente y todo lo que involucran los andlisis de la teorfa
educativa pasan a ser considerados, ahora, como elementos de fa cultura
y de las interacciones sociales en las cuales la escuela estd inmersa. Los
andlisis sobre qué ensefia la escuela, qué modos de pensamiento y qué
“registros de habla” cultiva de hecho en sus alumnos, asi como qué tipo
de docente y qué nociones de aprendiz o estudiante forma en ellos no
pueden aistarse de como se sitda la escuela en la vida de los estudiantes
ni de las formas y mecanismos que la interaccion social y los juegos de
poder social le asignan a la escuela. “El curriculo de una escuela no solo
trata de ‘materias’. La materia tematica suprema de la escuela, considera-
da culturalmente, es la propia escuela” (Brunner, 2000, p. 46).

Curriculo, escuela y sociedad

A juicio de Giroux existen dos interacciones amplias entre el curriculo, la
escuela y la sociedad: la interrelacion analizada por la sociologia critica

entre sociedad y escuela, que pone de relieve como funcionan las escue-
las para reproducir, “tanto en el curriculum oculto como en el curriculo
formal, las creencias culturales y las relaciones econémicas que sustentan
el orden social general” (Giroux, 1997, p. 57), y la interrelacién originada
en la textura misma de las relaciones de aula que generan significados y
valores culturales y sociales que, a su vez, producen en el microespacio
del aula de clase un tipo de subjetividades y discursos con los que los
estudiantes aprenden a dar sentido al mundo social que habitan. Sub-
yacente a esta doble preocupacion “estd el interés por la relaciones en-
tre significado y control social” (Giroux, 1997}, en el sentido de analizar
como, desde lo que una sociedad espera de sus instituciones educativas,
se conforman clertas practicas que producen “formas sociales a través de
las cuales se construyen conjuntos de experiencias y modos de subjeti-
vidades" (Giroux, 1997, p. 137), pero también cémo, desde las mismas
relaciones de aula —que no estan del todo determinadas desde afuera—
esas mismas practicas cotidianas aportan a la construccion de significa-
dos, valores, creencias y alternativas sociales.

Las relaciones del aula —no solo como interacciones entre estudian-
tes o entre estudiantes y profesores, sino también como relacién con la
clencia y con el conocimiento— conceden privilegios, producen inter-
pretaciones a favor o en contra de determinadas posiciones, favorecen
formas de conducta que impregnan la cotidianidad de la vida escolar.
El discurso, como tecnologia de poder, “tiene su expresién concreta en
formas de conocimiento que constituyen los currfculos formales, asi como
en las relaciones sociales del aula” (Giroux, 1997), lo que en Gltimas, por
operar en lo cotidiano, lo lleva a concretarse en narrativas (formas de re-

gistro cotidiano) que se inscriben en el cuerpo y en la mente de profesores
y estudiantes.

Elinterés actual por el discurso como tecniologia que produce subjeti-
vidades se debe en parte a la progresiva incorporacién, por parte de algu-
nos tedricos de la educacién, de conceptos claves formulados por tedricos
sociales europeos de la talla de Derrida, Gadamer, Lacan, Habermas,
Foucault y Bernstein (Giroux, 1997, p. 216). Andlisis como los de Basil
Bernstein muestran que algo mas que habilidades cognitivas se aprende
en la escuela. Sus estudios sostienen, por ejemplo, que los estudiantes in-
teriorizan valores que acentdan el respeto por la autoridad, la puntualidad,
la limpieza, la docilidad y la conformidad; valores y normas “destinados a
producir ‘buenos’ trabajadores industriales” (Bernstein, 1994).
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Con la irrupcion de aportes tedricos come los de Bernstein se ha
puesto de relieve que la institucién educativa nunca ha sido neutral, por
muy gratuita que pueda parecer. La construccién de significado, de narra-
tivas, de valores en los estudiantes no solo esta imbricada en los juegos de
poder mds amplios que condicionan el lugar de [a escuela en el contexto
sociocuftural, sino que elfa misma, en cuanto propone maneras de verse y
relacionarse en el mundo es politica: toma partido por distintas identida-
des, sefiala comportamientos para cada sexo, prescribe normas para cada
situacion. La escuela no forma la mente en sentido abstracto sino que,
en sentido amplio, socializa, funge como agente de socializacién: “aporta
habilidades, formas de pensar, sentir y hablar, con las que después se
pueden comprar ‘distinciones’ en los ‘mercados’ institucionalizados de
una sociedad" (Brunner, 2000, p. 43).

Mds que instituciones objetivas alejadas de las dindmicas concretas
de poder, las escuelas son, de hecho, lugares que encarnan “una cierta
lucha sobre qué formas de autoridad, tipos de conocimiento, regulacion
moral e interpretaciones del pasado y del futuro deberfan ser legitimadas
y transmitidas a los estudiantes” (Giroux, 1997, p. 177), En este sentido,
la educacion nunca es neutral, tiene consecuencias sociales y econdmicas
evidentes. Otro tanto sucede con la pedagogfa. Las relaciones entre estu-
diantes y docentes no estan confinadas a un solo modelo de ensefianza:
las practicas pedagogicas del dia a dfa que se dan en fas aulas de clase y
fuera de ellas implican una concepcion de aprendiz asi como una concep-
cion de maestro. Las habilidades, capacidades y conocimientos que son
objeto de las practicas pedagégicas de los docentes estin mediados por la
idea, explicita 0 no, que ellos tengan de lo que es ser estudiante, pero tam-
bién por la idea que unos y otros tengan de ciencia y conocimiento escolar,
La pedagogfa, dird Brunner, estd metida hasta el cuello en la lucha por los
mercados simbélicos, por las distinciones, las recompensas y los premios
(Brunner, 2000, pp. 49 y 81). Cualquier eleccién por un modelo peda-
gogico, ltamese “constructivismo”, “ensefianza para la comprension” o
»desarrollo por competencias” supone una decisién por un modelo de
aprendiz, por una nocién de saber, por un tipo de distinciones gue, como
objeto de ensefianza-aprendizaje, entran a jugar en los juegos sociales de
produccion y distribucién de capitai escolar.

En este sentido, uno de los conceptos més sobresalientes de los ted-
ricos contemporanecs para analizar las relaciones entre escuela, curriculo
y sociedad es sin duda la nocidn de curriculo oculto. Entendido como
aquellas normas, valores y creencias no explicitamente afirmados que se

transmiten a los estudiantes a través de la estructura escolar subyacente
tras una determinada clase social, el curriculo oculto representa siempre
patrones valorativos acerca de la naturaleza del conocimiento, las relacio-
nes en el aula y la distribucién de pader (Giroux, 1997, pp. 56 y 95). Este
curriculo invisible se expande, seglin una expresién de Brunner, como
tentdculos que abarcan y engloban toda la vida escolar (Giroux, 1997,
p. 46). El curriculo oculto opera “bajo tierra” en las practicas y lenguajes
que la escuela emplea para ordenar, premiar o castigar lo que los estu-
diantes viven o deberian vivir y para referir, nombrar, clasificar y distinguir
lo que sus estudiantes hacen o deberfan hacer. El curriculo oculto, si bien
no es explicito, puede verse en la vida diaria de las instituciones educa-
tivas: en las sesiones de trabajo en el aula, en las relaciones visibles en
las horas de descanso o en cualquier actividad extracurricular {(de aqui el
interés creciente por parte de los tedricos en educacién por los hallazgos
de la etnografia educativa).

Dos buenos ejemplos de las relaciones entre sociedad, escuela y cu-
rriculo son los andlisis que se hacen del lenguaje y los usos de la mente
en el aula de clase. El lenguaje empleado en el aula de clase, las etiquetas
con las que los docentes se refieren a sus estudiantes, transmiten formas
de ver la sociedad y vehiculan significados que son apropiados por los
estudiantes, encarnando en sus propias subjetividades formas sociales de
marcar y ubicar determinados comportamientos o expresiones. Ante, par
ejemplo, comportamientos gue no se adaptan a lo que la escuela quiere
de sus estudiantes (no siempre de forma explicita), estos son etiguetados
como "inadaptados” y no como “rebeldes”. El lenguaje configura asi
ciertos tipos de comportamientos como “no funcionales” a la institucion,
patologizando el pensamiento critico o inconforme de los estudiantes.
Si se nombraran este tipo de estudiantes como “rebeldes” se suscitarfan
diversos cuestionamientos a proposito de la naturaleza de la instruccion
escolar, cuestionamientos que ni la escuela ni la sociedad estén dispues-
tas a favorecer (Giroux, 1997, pp. 43 y 149). Mas alld de si el lenguaje
reproduce o no lo que la escuela quiere de sus estudiantes (cosa que re-
sulta mas bien obvia), lo importante aqul es sefialar la relacién existente
entre lenguaje, significacion y poder. El lenguaje escolar actila para situar
y constituir maneras, formas de actuacion y significacién que estan estre-
chamente ligadas a los dispositivos de poder que la sociedad reproduce
en los distintos agentes (instituciones o individuos) que la constituyen.
Nombrar el trabajo de clase como “investigacion” o como “aprendizaje”
denota visiones distintas del conocimiento; visiones que a su vez ponen
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* a circular modos de entender las relaciones entre ciencia y sociedad, por
“citar solo un ejemplo. Enfatizar en que lo que se hace en el trabajo de
“aula es una “construccion del mundo”, o mds bien, una “memorizacion
de contenidos” ya elaborados de una vez y para siempre suscita signifi-
"~ caciones en los estudiantes que van més all4 de lo que pasa en el aulay
que conforman modos de relacionarse en la misma aula y con la sociedad
en general (piénsese en {a forma en como se trata a una interpretacion de
un texto no ajustada a la interpretacién convencional del mismo, o ¢6mo
se proscribe cierto tipo de pensamiento matematico como no légico, por
no haber seguido las reglas de operacién convencionalmente aceptadas).

Otro tanto ocurre con los usos de la mente. Seglin Brunner, las es-
cuelas siempre han sido altamente selectivas en relacién con los usos de la
mente que cultivan (Brunner, 2000, p. 45). Ellas privilegian algunos usos
para los mas inteligentes, para los superdotados: otros usos son favore-
cidos segdin el género y la edad. Los nifios, por ejemplo, “son mejores”
para el pensamiento matematico; las nifias los son para el pensamiento
narrativo o artistico. Los usos basicos —como memorizar, aplicar reglas,
aprehender algoritmos— denotan una imagen del pensamiento como re-
produccién. Esta imagen opera sobre todo en las escuelas ptblicas y con
los estudiantes mas pobres, vehiculizando a su vez ideas a propasito de lo
que la sociedad espera del pensamiento: uniformidad. Usos privilegiados
como investigar, criticar o argumentar son restringidos a grupos mas pe-
quefios, grupos frecuentemente asociados a mejores condiciones de ac-
ceso al capital escolar. Sin duda esta selectividad, al igual que la eleccidn
de ciertos lenguajes, esta asociada a lo que la sociedad explicitamente
espera de la escuela, aunque en muchos casos, dice Brunner (2000), los
dispositivos de poder estan mas inscritos en el saber coman de los docen-
tes (que casi siempre son de clase media) que en los proyectos educativos
claramente formulados de las instituciones.

La importancia que se le ha dado, al interior de la teoria educativa,
al lenguaje y a las pricticas cotidianas de aula para comprender la rela-
cion entre escuela y sociedad, no solo ha demostrado la importancia de
trabajar en el curriculo oculto de las instituciones, sino que ademds ha
resaltado el valor que este tiene en la construccion de alternativas de
construccion social. Pero, més que eso, la configuracion de las practicas
educativas y los juegos de lenguaje en la escuela como objetos de anilisis,
constituyen un sintoma de que algo esta ocurriendo en las ciencias de la
educacion.

Las ciencias de la educacion son permeadas constantemente por dis-
cursos y teorfas de otras disciplinas. Como se encargan del sentido préc-
tico de esas teorfas y discursos para el mundo de la vida, sus formas de
conceptuar no tienen, en rigor, un objeto estrictamente tedrico. Por ello,
la confluencia de distintos objetos teéricos (el comportamiento, la cogni-
cién, la socializacion, los ambientes de aprendizaje, el curriculo, el poder)
es el rasgo més caracteristico de la teoria educativa. Entre més amplio es
este rango de apropiacion, mas completa es la teorfa educativa y mas
posibilidades tiene de comprender el papel de la educacién al interior de
la cultura y, a la inversa, cuando la educacién “estrecha su campo de in-
dagacion interpretativa reduce el poder de una cultura para adaptarse al
cambio” (Brunner, 2000, p. 33) o a las demandas que la impelen.

La teoria educativa, como cualguier teoria, es ia responsable de crear
los hechos que son objeto de indagacion y conceptualizacién (Giroux,
1997, p. 91). Entre més cerrada sea esta teoria, menos abjetos de analisis
produce, menos posibilidades interpretativas genera. De este modo, se
comprende mejor por qué la teoria educativa, al ser tan flexible, es una de
las primeras que ha dejado de considerar su objeto de andlisis como una
entidad aislada del contexto, aproximandose al campo de relaciones en
el que el objeto se encuentra y, a su vez, abriendo sus puertas a aportes
que en apariencia no tienen nada que ver con ella, pero que colaboran en
ampliar su interpretacion de la educacién y a complejizar su objeto de es-
tudio.? Al hacer esto, la teoria educativa ha empezado incluso a entender
que la mente, més que algo individual restringido Ginicamente al trabajo
cognitivo, es una construccion de la cultura.

La mente cultural

Brunner distingue dos tendencias a proposito del estudio acerca de la edu-
cacién de la mente (cfr. Brunner, 2000, pp. 22, 29 y 42): la perspecti-
va computacionalista y la perspectiva culturalista. La primera se expresa
de tres maneras, a saber: 1) en la reformulacién de antiguas teorfas del
aprendizaje en forma computable, con la esperanza de que [a reformula-
cién producira un poder explicativo extra; 2) en el andlisis de protocolos

2 Por solo mencionar un ejemplo: |2 disposicién espacial en las escualas ha hecho incluso

que sutores come Roger Hart encuentren una estrecha relacién entre la ar qu:tectura de
la institucion escolar y la formacién para la democracia. :
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exhaustivos v en la aplicacion de la teoria computacional para discernir
mejor qué podia estar pasando en términos computacionales, y 3) en el
desarrollo de la idea computacional de la redescripcién, haciéndola coin-
cidir con lo que en teorfa cognitiva se conoce como metacognicion, esto
es, la explicitacion y externalizacién de los procesos cognitivos a través
de descripciones de estos en las cuales el estudiante considera cémo estd
pensando, asi como aquello sobre lo que piensa. La redescripcion, como
la llama Karmiloff-Smith (1994), produce un registro de los esfuerzos
mentales que al rescatar la actividad cognitiva de sus estados implicitos le
permite a} estudiante conocer, seglin palabras de Brunner, “mas de lo que
deberfa" (Karmiloff-Smith, 1994, p. 146).

Sea como formalizacién de teorias del aprendizaje, como andlisis de
protocolos, o como redescripcién de procesos cognitivos, la perspectiva
computacionalista busca formular un modelo de la mente basado en la
idea de que en todo sistema que procesa informacion deben existir unas
reglas y unos procedimientos especificos que pueden ser identificables
y, hasta cierto punto, programables. La cuestion, para Brunner, es si la
teorfa computacional del funcionamiento de la mente nos proporciona
una vision suficiente de lo que en ella acurre, y si esa vision es la mdas
pertinente “para guiar nuestros esfuerzos e intentos de educarla” (Kar-
miloff-Smith, 1994, p. 20). Para resolver esta cuestion debemos abordar
Ia ofra tendencia en los estudios sobre el funcionamiento de la mente: la
tendencia culturalista.

Bl culturalismo, al igual que el computacionalismo, busca formular
un modelo de la mente, aunque con propésitos distintos. “El computa-
cionalismo esté interesado en cualquiera y en todas las formas en que la
informacion se usa” (Karmiloff-Smith, 1994, p. 22), pero la informacién
es entendida por el computacionalista como inputs y outputs, es decir,
la informacién debe ser precisa, finita, bien formada y claramente iden-
tificable. El culturalismo, por su parte, “se concentra exclusivamente en
cémo los seres humanos de comunidades culturales crean y transforman
los significados” (Karmiloff-Smith, 1994). Segln este modelo, lo que su-
cede en la mente no puede abstraerse de los contextos sociales en donde
se crean los significados. Y estos contextos, a diferencia de la informa-
cién .que maneja el computacionalista, son desordenados, ambiguos e
imposibles de formalizar. Por esto mismo, las reglas y algoritmos propios
de cualguier modelo computacionalista no pueden abarcar ni cubrir los
procesos de creacion de significado (Karmiloff-Smith, 1994, p. 23). La
perspectiva culturalista del funcionamiento de la mente trabaja sobre los

contextos en los que se produce significado, que a diferencia de las pa-
labras, son infinitos. En el proceso de produccién de significado no solo
hay informacion —en el sentido de lenguaje ordenado—, entra también
el contexto cultural, institucional y personal del estudiante. La creacion
de significado es en principio interpretativa, "estd atrapada en la ambi-
gliedad, es sensible a la ocasidn, y a menudo sucede después del hecho”
(Karmiloff-Smith, 1994, p. 24). La perspectiva computacionalista no da
una visién suficiente sobre lo que ocurre con nuestra mente. Educar la
mente no puede consistir solamente en protocolizar y controlar proce-
sos de manejo de informacién. Incluso, la construccién de significado,
una vez producida puede ser llevada a protocolos y algoritmos, pero no
existe procedimiento alguno que pudiera hacernos entender la creacion
de significado como reglas formales y precisas. Al formalizar los procesos de
produccién de significado, con la redescripcion de los procesos metacog-
nitivos, por ejemplo, se reconstruye el proceso en sus partes formales;
pero al hacer esto, se deja por fuera el contexto en el que se ha producido
el significado y los procesos redescritos pierden su dependencia del con-
texto, con lo cual se reduce la produccién de significado a un problema
de informacién. Tanto los computacionalistas como los culturalistas com-
parten una familiaridad que es dificil de ignorar: unos y otros se ocupan
de lo que ocurre en la mente, unos hacen fuerza en ella como lugar de
procesamiento de informacion; otros, como lugar de construccion de sig-
nificados. Estos Gitimos, al incluir el contexto en la produccion de signi-
ficado, ubican la mente en un lugar mas amplio de lo que lo hacen los
computacionalistas. Con ello, los culturalistas han dado lugar a lo que se
conoce como teorfa de la mente cultural.

El postulado principal de esta teoria dice que “si bien la propia cultu-
ra estd hecha por el hombre ella también conforma y hace posible el fun-
cionamiento de una mente distintivamente humana" {Karmiloff-Smith,
1994, p. 22). En esta perspectiva, el aprendizaje, la ensefianza y el pensa-
miento no solo estdn siempre situados en un contexto cultural, sino que
sus usos estan determinados por los recursos culturales de los que dis-
ponen en un momento dado. La implicacion entre usos y conformacion
de la mente es el objeto de estudio de los tedricos de la mente cultural.
La novedad mas significativa de estos abordajes reside en considerar que
fa inteligencia como tal no estd ubicada en “una sola cabeza”, sino gue
existe en el entorno particular de productos (libros, notas, diccionarios) y
habitos de otras personas con quienes la mente individual interactia. La
teoria de la mente cultural resalta, de este modo, las condiciones de con-
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texto en las cuales y solo a partir de las cuales puede hablarse de inteli-
gencia, Existe, para estos tedricos, una estrecha relacion entre los recursos
con los que se cuenta y 2 conformacion del pensamiento como producto
de la inteligencia. Al ser ella considerada, por decirlo de alguna forma,
como un objeto transindividual, lo que puede lograr el pensamiento es
también lo que un contexto particular de tradiciones, bibliotecas, univer-
sidades, mitos y folklore permite pensar.

Ahora bien, la mente humana no es individual no solo porque sean la
cultura y sus formas de preservacion del conocimiento las que determinen
su uso y, en esta medida, su conformacion, sino también porque la misma
interaccién humana no es posible sin aiguna idea de las mentes de otros.
Dice Brunner: “el manejo cotidiano de la vida, y en particular de la vida
social, requiere que todo el mundo sea psicologo, que todo el mundo
tenga teorfas sobre por qué otras personas acttian como io hacen” (Karmi-
loff-Smith, 1994, p. 181), io cual parece significar que en la comprensién
del mundo de los otros siempre hay una comprensién implicita de nues-
tras mentes y de las de los otros como un algo que, al menos, comparte
un modus operandi, es decir, que no nos pertenece singularmente y sin
lo cual, siguiendo una expresidn de Brunner, “estariamos perdidos en el
mundo™.

Existen pues, con cierta claridad, dos razones para creer que la mente
es un producto cuftural: no solo tomamos parte unos en las mentes de
otros, sino gue ademds tenemos formas “superorgdnicas” de preservar
el conocimiento y de prescribir el modo en como pensamos sobre él. El
conacimiento institucionalizado en el folklore, en los mitos, en registros
historicos, en formas de relacionarse y argumentar, en constituciones y
discos duros le da forma al pensamiento, pero ademas indica coémo se
debe pensar: “de alguna manera profundamente sorprendente, este co-
nocimiento almacenado, repleto no solo de informacién sino también de
prescripciones sobre como pensar en él, viene a dar forma a la mente.
Ast que al final, si bien la mente crea la cultura, la cultura también crea
la mente” (Karmiloff-Smith, 1994, p. 184).3 Un buen ejemplo de ello es
el examen, desde la perspectiva culturalista, de la generalizacién como
forma de pensamienta: “un proceso tan primitivo como la generalizacién

3 El auter da interesantes ejemplos sobre inventos teenologicos comoe la rueda, el taladro
o el libro, que selo fueron posibles en fos contextos significativos y particulares de las
cufturas.

—ver la similaridad entre cosas— estd encorsetado por construcciones del
significado introducidas por la cultura, més que por la agitacion de un sis-
tema nervioso individual™ (Karmiloff-Smith, 1994).

Dos consecuencias trae el considerar la mente como mente cultural.
La primera y més obvia es que no podemos tener categorias universales
para entender el funcionamiento de la mente (Karmiloff-Smith, 1994,
p. 180). Dicho en otras palabras, a diferencia, de pronto, de lo que su-
cede con el mundo fisico, no podemos abstraer la mente de su contexto
para explicar su funcionamiento y conformacién, como tampoco pode-
mos explicarla en los términos en que explicamaos el mundo fisico Y la
segunda es que entender la mente como un procesador de informacion,
si bien {imita su estudio, también la configura pues al concebir la mente
como un computador, tal concepcién entra a ser parte de las estructuras
significativas que a su vez configuran la mente. Es decir, que aun cuando
el computacionalismo no propone, en estricto, que la mente sea un “or-
denador”, desde la perspectiva de la mente cultural, esta visién puede
cambiar nuestra idea acerca de cémo funciona nuestra mente, de la mis-
ma forma que lo hizo la aparicion del libro o de la television (cfr. Brunner,
2000, p. 21). Aunque no exista conmensurabilidad entre los procesos
que manejan informacion, los cuales pueden ser formalizados, identifica-
dos y estandarizados, y los procesos —ambiguos, infinitos, expost— de
creacién de significado, la idea de que nuestra mente “solo procesa infor-
macion” puede llegar a configurar usos de la mente —en la escuela por
ejemplo— que pueden terminar asimildndola al modelo computacional.

En sintesis, la mente entendida como producto exclusivamente bio-
légico parece haber sido un error en la forma en cdmo distintas cien-
cias humanas, particularmente las que se han encargado de estudiar la
inteligencia, han abordado su estudio. Autores como Harré y Gergen,
dos psicélogos norteamericanos sobresalientes, han llegado a considerar,
incluso, a propésito de los estudios sobre la mente, que "nuestro pasado
fue un error, un malentendido sobre en qué consistia la psicologia”. De
fa misma forma, y desde otra orilla, autores como el antropdlogo Clifford

Al respecto Brunner afiade: "Por ejemple, nuestros estados mentales parecen no estar
siquiera sujetos al canon de la no contradiceidn: podemos amar y odiar a lavez y a
menudo no estamos seguros de si este es en realidad una contradiccién. Las medidas
que formulamos para el mundo fisico parecen ajustarse pobremente a aquellas que
caracierizan nuestra subjetividad: el fiempo y espacio subjetivos no se corresponden
ordenadamente con los relojes y reglas de medir newtonianos” (2000, p. 180).

Pensar la educacion



104

"+ José Dario Herrera

Geertz han llegado a afirmar que “en lo que toca a los humanos no hay
mente natural” (cfr. Brunner, 2000, pp. 179-180).

Educacién, significado y narrativas

Una vez la teorfa educativa ha encontrado en los recientes desarrollos sobre
el estudio de la mente la constatacién de que ella no se puede entender sin
fa cultura que fa forma y regula, empieza a trabajar el tema de la educacién
en estrecha vinculacién con la construccién de significado. Todo proceso
educativo esté figado al contexto que hace posible la significacion de even-
tos, informacién y conocimiento; cualquier intento por desarrollar fa mente,
en el contexto escolar, incluye ahora la pregunta por como crear contextos
en donde la construccion de significado sea pertinente v relevante para
acercarse a los objetivos del aparato escolar. Parece ser, seglin Brunner,
que esto tiene mucho que ver con “dotar” alos estudiantes de recursos que
permiten una mayor y mejor comprension de los procesos implicados en la
formacién y uso del pensamiento. Como no hay una sola forma de usar
la mente, y como en el contexto actual, la escuela enfrenta grandes desa-
fios —sobre todo por los cambios vertiginosos en los que estd envuelta—,
la educacion, antes que dirigirse a privilegiar un solo modo de conocimien-
to, debe procurar el uso de muchas formas de conocer y construir significa-
dos. La teorfa educativa que privilegia el desarrollo de la mente sin atender
a los contextos, no solo restringe el campo de construccién simbdlica, sino
que —y lo que es peor— tampoco deja lugar para que el estudiante genere
sus propios significados. Segtin Giroux, “a los estudiantes apenas les queda
espacio para generar sus propios significados, para actuar sobre sus propias
vidas, o para desarrollar su sensibilidad para el pensamiento critico. En tales
circunstancias [...] el aprendizaje degenera en un eufemismo bajo el cual se
esconde un tipo de control que no cultiva, sino que impone el significado”

(Giroux, 1997, p. 58}.

Si, como hemos visto al comienzo de este capitulo, la escuela esta
implicada en los dispositivos de poder, y ella misma es agente de poder
{por los lenguajes, practicas y curriculos que trabaja), cuando no atiende
al pensamiento y sus multiples formas, sino que prescribe una sola for-
ma legitima de usarlo, no estd educando para la posibilidad. La relacién
entre cultura, educacion y significado es la siguiente: entre mas amplio
sea el campo de construccion de significados que se trabaje en la escuela,
mas capacidad tiene una cultura para cohesionarse y transformarse. La
escuela, al promover en sus estudiantes la pluraridad de formas y usos de
fa inteligencia, les otorga poder para interpretar de distintas maneras el

mundo y el conocimiento. Las muitiples formas de usar la mente son faci-
litadas aprendiendo a dominar, seglin Brunner, “los sistemas simbélicos y
registros de habla de una cultura” (2000, p. 44). Es decir, que la escuela,
en esta perspectiva, es un lugar en donde se toma en serio la cultura y
sus formas de inteligencia, y no solo un lugar en el cual se aprende el
acumulado de productos del pensamiento como si ellos no tuvieran nada
que ver con los procesos de construccién de significado; se trata de pen-
sar sobre el pensamiento, pensamiento que ademds siempre es local, o
mejor, siempre estd situado y solo puede ser explicado y aprendido en el
contexto que lo hace posible.

Dos consideraciones en lo que atafie a la construccién de significado
son importantes para su trabajo en la escuela, La primera es que toda
creacion de significado, de cualquier hecho o de cualquier informacién,
“es relativo a la perspectiva o marco de referencia en términos del cual se
construye” (Brunner, 2000, p. 32). Lo que quiere decir, por una parte, que
entender algo no evita entenderlo de otras formas y, por otra, que entre
mas se amplie el marco de referencia de un estudiante, mas posibilidades
interpretativas tiene. Para la escuela, esto supone construir ambientes en
los cuales la posibilidad de varias interpretaciones sea legitima; implica
también asumir el conocimiento acumulado como interpretacién, es de-
cir, como producto de una creacién de significado que sigue unas reglas
y formas culturales de produccién® (es el caso de produccién cientifica),
pero que no son ni la Gltima ni, seguramente, la mejor interpretacién dada
hasta el momento. Esto supone, asi mismo, entender que la construccion
de significado es histdrica, es decir, que lo que las distintas ciencias ofre-
cen hasta el momento como conocimienta de cualquier fenémeno no es
sino el resultado de un proceso sucesivo y prolongado de construccion de
significado, pero mds que eso: supone entender, también, que las reglas
de produccién correcta de interpretaciones son también praducto de un
modo de ver el mundo y de hacer valer cierto tipo de conocimiento como
“verdadero". Por eso, comprender la ciencia como construccion simbo-
lica implica, ademas, trabajar en el aula de clase los marcos de referencia
que hacen posible tales interpretaciones.®

El cardcter correcto de una interpretacion refleja reglas de evidencia, consistencia y
coherencia {cfr. Brunner, 2000, p. 32).

Brunner propone "que no se ensefie historia sin historiografia, ni literatura sin teoria
litararia, ni poesia sin poética...” (2000, p. 168).
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La segunda consideracion tiene que ver con las constriccionf:s im-

puestas por los sistemas simbélicos a los que acceden los E‘Sfud.la.ﬂtes,
Toda mente se configura dentro de los limites impuestos por los distintos
lenguajes y sistemas notacionales de cada cultura; esta parece ser, hasta
ahora, la mayor evidencia de que la mente es cultural, evidencia que se
conoce como la hipbtesis de Sapir y Whorf y que reza asf: el pensamien-
to toma su forma del lenguaje en el que se formula y expresa (Brunner,
2000, p. 36). Para la escuela esto significa que ningln estudiante pue-
de ser considerado de manera singular segin sus grados de inteligencia,
pues ella depende, mas bien, de la cultura y los registros de habla que
vehicule; lo que quiere decir que el trabajo escolar apunta no tanto a de-
sarrollar mentes individuales, como a proveer de mas y mejores registros
y sistemas simbolicos a la cultura y al contexto en el cual la inteligencia se
forma. La construccion de significado queda ligada asf al lenguaje de una
cultura; este impone los limites, pero al mismo tiempo abre las posibilida-
des para |as interpretaciones. Si una escuela no toma en serio las distintas
formas del lenguaje (desde el lenguaje local, pasando por el lenguaje
institucional, hasta el lenguaje cientifico) como productores de cultura y
restringe su funcién a una simple forma de expresion de ideas,.no. s.oio
estd equivocando su estrategia para fortalecer los campos de sngmﬁca}»
cién, sino que esta malcomprendiendo lo que de suyo aporta el lenguaje
a la construccion de mundo.

En este contexto, el del conocimiento y formacién de fa inteligencia
como construccion de significado, Brunner ha lfamado la atencion sobre
lo que él considera un hecho vital: a influencia de los estudios narrativos
en los estudios educativos en general {(Brunner, 2000, p. 15).

Asi como en teorfa de educacién temas como la psicologia cultural,
la historia de las mentalidades o los juegos del lenguaje han provenido de
distintas disciplinas, aportando a la configuracion del objeto educativo, la
relevancia de la narracion para entender los procesos de construccion de
significado no viene de una disciplina en particular, sino de la confluencia
de muchas, las més obvias la literatura y la historia; las menos, las cien-
cias del lenguaje e incluso las ciencias computacionales —segun vimos
con temas como la redescripcion de procesos cognitivos— y la psicologia
(Brunner, 2000, p. 15). Tal importancia se ha manifestado por el hecho de
que, al parecer, son las narrativas las que mas que cualquier otro registro
del lenguaje aportan a la construccion de la identidad personal y social.
Es "a través de las propias narraciones que construimos una version de
nosotros mismos en el mundo” (Brunner, 2000). Toda vez que en la cons-

truccion de significado este se crea desde los marcos de referencia propios
y atendiendo al lenguaje del que dispone la cuitura para formar la men-
te, el valor de la narracién en la construccién de significado es evidente.
Tal vez no sobre puntualizar que los marcos desde los que se construye
significado, asi como los registros y sistemas que una cultura tiene para
nombrar y tratar con el mundo no se restringen al lenguaje 16gico ni estdn
reducidos a expresiones de tipo proposicional. Esta circunstancia es de la
mayor importancia, pues si bien la perspectiva computacionalista busca
formalizar lo que sucede en la mente como un proceso légico regido por
reglas y algoritmos precisos, al incluir el contexto con todo lo que de
impreciso puede tener, la perspectiva culturalista resalta otras formas
de organizar y estructurar la experiencia. Aqui la forma privilegiada es la
rnarracion.

“Cuando la accién humana consigue finalmente representarse en
palabras, no se expresa en una férmula universal y atemporal, sino en un
relato; un relato sobre acciones llevadas a cabo, procedimientos seguidos
y demds” (Brunner, 2000, p. 176). El pensamiento narrativo gestiona,
esto es, registra como habla, de manera inmediata, la experiencia, a la
vez que ofrece, en el lenguaje que emplea, modelos de identidad y de
accién. En la forma narrativa del lenguaje coexisten la experiencia indivi-
dual y las formas culturales de representar el mundo vy los otros. Por ello,
“es muy probable que la importancia de la narracion para la cohesion de
una cultura sea tan grande como lo es para la estructuracion de la vida
de un individuo” (Brunner, 2000, p. 59). En lo concerniente a la educa-
cién, el pensamiento narrativo ofrece una gama de posibilidades para
trabajar eso que hemos llamado la construccién de significado.” Al estar
este situado en la cultura y determinado por los marcos de referencia
del estudiante, un examen a las interpretaciones producidas en cuanto
experiencia de nuevos hechos, informaciones o conocimientos nos mues-
tra que ellas son, de hecho, narrativas, formas de contar lo sucedido: el
estudio de un autor, un trabajo de investigacién en grupo, un hallazgo

A propésito de las bondades y posibilidades del pensamiento narrativo para el trabajo
en fa escuela Brunner dice; "Dedicamos una cantidad enorme de esfuerzo pedagégice
a ensefiar los métodos de la ciencia y el pensamiento racional: fo que supone la verifi-
cacidn, lo que constituye la contradiccion, como convertir simples afirmaciones en pro-
posiciones comprobables y demas. Sin embarge, vivimos |la mayor parte de nuestras
vidas en un mundo construido segun las normas y mecanismos de la narracién. Segure
que [a accion podria aportar opertunidades mas valiosas que las que aporta para crear
la sensibilidad metacognitiva que se necesita para enfrentarse al mundo de la realided
narrativa y sus afirmaciones alternativas” (2000, p. 168).
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enl a,ndagacrén bibliografica o en cualquier trabajo de campo. Estos pro-

esosal ser registrados como narrativas pueden, incluso, ser re-descritos
én términos de procesos cognitivos (fa tercera variante de la perspectiva

‘computacional de la mente).

'Las objetivaciones del proceso cognitivo producidas como proposi-

 clones —en el sentido del lenguaje légico matemdtico de la ciencia—

adquieren pleno significado si se comprenden al interior de procesos
narrativos mas amplios que involucran el contexto y los lenguajes propios
de una cultura. £n algln sentido, incluso puede entenderse la ciencia
como una narrativa, pues sus construcciones significativas son formas de
enfrentar el mundo determinadas a su vez por formas de experimentar y
registrar en el lenguaje tal experiencia, en donde los productos no son sino
la parte visible de un relato sobre el mundo. Autores como Karl Popper
han hecho ver que por muy desarrollada que sea una teoria, sus hipétesis
deberfan ser falseables y, de hecho, lo que sucede a menudo es que se
invalidan una gran cantidad de hipétesis sin invalidar la teoria de la cual
provienen. Dicho en otros términos, muchas interpretaciones pueden ser
falseables aunque el contexto de creacion de significado que las precede,
seglin los contextos y lenguajes de la cultura cientffica, no lo sea. Si las
proposiciones pueden derrumbarse o modificarse sin que necesariamente
se falsee la teoria de la que se derivan, es posible —segtin Brunner— gue
las grandes teorias en la ciencia se parezcan mas a los relatos de lo que ha-
biamos esperado (Brunner, 2000, p. 141). Es en este mismo sentido que
puede entenderse su afirmacién segin la cual “podemos haber errado al
divorciar a la ciencia de la narrativa de la cultura” (Brunner, 2000, p. 61).
Si bien el lenguaje de la ciencia es especialmente el lenguaje l6gico mate-
mético, esta forma de registro estd inmersa en el campo de las acciones
humanas, y todas ellas caben dentro del pensamiento narrativo.® Todo
producto del conocimiento no es sino el resultado final de un relato sobre
la experiencia de enfrentar de un modo particular un objeto de estudio;
de hecho, Brunner hace ver que los cientificos usan todo tipo de apoyos
(intuiciones, relatos, imégenes, metaforas) para conseguir que sus mode-

A este propdsito se lee: "Los relatos son productos de narradores y los narradores tie-
nen puntos de vista, incluso si un nareader afirma ser un ‘testi go ocular de los hechos’.
Bien, tal es el caso en lo que concierne a la cencia, aunque ¢l lenguaje de la ciendia,
embozada en la retdrica de la objetividad, hace todos los esfusrzas posibles por ve-

lar esa perspectiva, excepto cuando se interesa por los fundamentos’ de su campo”
{Brunner, 2000, p. 141).

los se ajusten al mundo o que el mundo se ajuste a sus modelos {(Brunner,
2000, p. 142).

Entender que todo lo que sucede con el pensamiento puede ser re-
gistrado como relato conduce, ademds, a aceptar que no todo pensa-
miento debe ser sometido a explicacion. Si el significado en un relato esta
hecho de los acontecimientos que lo constituyen, cuyos significados, a su
vez, solo pueden construirse en intrincada conexién con la totalidad del
relato (lo que se conoce como “circulo hermenéutico™), este no se puede
explicar, “todo lo que se puede hacer es darle varias interpretaciones”
(Brunner, 2000, p. 140).

La educacion trabaja, pues, con construcciones de significado, en
cuanto creaciones en los estudiantes, en cuanto productos de la ciencia
y de la cultura. Mientras la teorfa educativa y aquella def desarrolio de la
mente no divorcien la construccién de significado de los procesos organi-
zados u organizables de manejo de informacién, las perspectivas compu-
tacionalista y culturalista parecen formar una buena pareja para abordar
lo que ocurre en la mente de un estudiante. La narracién, como recons-
truccién y produccién —al mismo tiempo— de procesos de creacion,
pero también ——en su version metacognitiva— como redescripcién de
procesos cognitivos es una forma de pensamiento que puede ser explota-
da y resignificada al interior de cualquier teorfa educativa. Parafraseando
a Brunner (2000, p. 62), podria decirse que solo en una modalidad narra-
tiva del lenguaje puede uno construir formas de ver el mundo, la cultura y
los otros con los que interactuamos. Podria decirse incluso que solo como
narracién podemos entender que el pensamienio, méds que productos
elaborados listos para ser aprendidos, es el resultado de la cultura a la que
pertenecemos, cuya conformacion se debe a los sistemas de lenguaje
que en ella empleamos para relatar el mundo en el que vivimos.

El giro interpretativo de la pedagogia

La pedagogia, en su significado mas general, tiene que ver con el trabajo
que un agente despliega sobre otro para procurar algin tipo de aprendi-
zaje. En la escuela decimos que pedagogfa es el saber v la practica del do-
cente cuyo propdsito fundamental es afectar el pensamiento, habilidades
y comportamientos de los estudiantes. Pero este “afectar” el mundo del
estudiante ha tenido muchas interpretaciones a lo largo de la historia;
bastenos mencionar que durante mucho tiempo se creyd que ensefiar
consistia en transmitir algan tipo de contenidos tedricos o metodologicos.
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£l trabajo sobre las relaciones entre sociedad v escuela, tematizadas
recientemente por los teéricos de la educacién, ha resignificado el trabajo
pedagogico, asignandole nuevos retos. Uno de los mas importantes, sin
duda, como hemos visto, es el de atender a los lenguajes y practicas no
formales de la escuela, lo que se ha llamado el curriculo oculto. La teo-
ria de la mente cultural, asi mismo, plantea para el trabajo pedagégico
nuevas formas de concebir el conocimiento y con ello nuevas formas de
abordar el trabajo de aula. En una apretada sintesis podria decirse que al
entender el aprendizaje como construccién de significado, la perspectiva
culturalista de la formacién de la mente ha llamado la atencién sobre el
papel del contexto, del lenguaje y de las narrativas en la conformacién
y produccion de conocimiento. Si uniéramos ambas corrientes, la de la
sociologfa critica con la de la mente cultural, tendrfamos aproximada-
mente el siguiente problema: jcdmo entender una pedagogia que reco-
noce la escuela como lugar de configuracién de poder y que trabaja el
conocimiento —sus productos y aprendizajes— como construcciones de
significado?

Lo primero que habrfa que decir es que en el trabajo cotidiano de la
escuela (que es el objeto, si se me permite la expresion, de la pedago-
gfa) no es posible diferenciar algin tipo de trabajo politico de un trabajo
claro y distintamente pedagégico; es decir, que lo que ambas tradiciones
invitan a que haga la pedagogia no se puede sin mds reducir a algin
tipo de trabajo con el currfculo oculto y a otro tipo de trabajo con el
curriculo formal. Una mejor forma de abordar el problema consiste en
reconocer que en toda construccion de significado van implicadas tanto
formas de poder como formas de conocimiento. Un ejemplo de ello es
el trabajo que se realiza por grupos en las aulas de clase. Cuando el pro-
fesor traslada el campo del saber de su repertorio lingliistico al trabajo
intersubjetivo de los estudiantes, no solo esté empleando un recurso para
la ensefianza, sino que ademas propone una forma de enfrentarse con el
conocimiento otorgandole significado politico & los pares como media-
dores del saber. Otro tanto sucede con el lenguaje empleado. Cuando
un docente invita a “resumir” un texto, en vez de "interpretarlo”, no
solo estd usando técnicas de aprendizaje, estd sin duda desplegando una
imagen del conocimiento y de la mente que entra a formar parte de las
significaciones que estudiantes y profesores comparten sobre el papel del
lector y, en sentido mas general, del papel dei agente en relacién con la
cultura "acumulada”. Parece més productivo para el trabajo pedagégico
asumir que todo trabajo académico es politico o, dicho en otros términos,

que todo trabajo de construccién de significado (al estar articulado a los
contextos proximos de los estudiantes y al desplegarse en ciertos lengua-
jes, distribuciones del trabajo, con determinados sistemas de evaluacién y
seguimiento) tiene un contenido politico. En lo que sigue, entenderemos
que toda construccion de significado académico estd ligada a formas de
trabajo que, a su vez, configuran procesos de significacion en el terreno
de lo social, lo cual quiere decir de manera mas precisa que cualquier pro-
ceso de ensefianza no solo trabaja con las mentes de los estudiantes, sino
en sentido mas amplio, con los procesos globales de socializacion politica.

El hecho de que un nifio “descubra” por si mismo algln tipo de co-
nocimiento gracias a su propio esfuerzo cognitivo, no solo hace mas sig-
nificativo el conocimiento producido —pues esté referenciado a lo que
conocia antes (Brunner, 2000, p. 13)~, sino que promueve una imagen
més activa de si mismo frente a la cultura, y por qué no decirlo, frente a
las estructuras de poder de la escuela y de [a sociedad en general. Las po-
sibilidades para una pedagogia basada en una teoria de la mente cultural
y en una concepcion del pensamiento como construccion de significados
pasan entonces por trabajar en todo proceso de aprendizaje lo que de
hecho estd implicito en él, a saber: el marco de referencia del estudiante,
los lenguajes y practicas cotidianas en las que ha tomado forma la accién
pedagogica de la escuela y el conocimiento como producto de formas
disciplinadas y culturales de ver el mundo. Todo esto se logra si el estu-
diante es cada vez mas consciente de sus procesos de pensamiento, pero
también si el docente es cada vez mas consciente de sus procesos de en-
seflanza; no se gana mucho, por gjemplo, en el analisis de los lenguajes
que se dan por naturales para referirse a los estudiantes, si los profesores
no registran y explicitan sus practicas y formas de trabajo. Que toda la
pedagogia contempordnea {constructivismo, metacognicién, ensefianza
para la comprension, ensefianza significativa) se esté moviendc hacia
que el estudiante sea cada vez méas consciente de sus procesos (Brunner,
2000, p. 82), supcne también que el maestro io sea. Dicho de otra for-
ma, la educacién como proceso académico y politico debe ser cada vez
més visible para aquellos agentes que intervienen en él. En este contexto
adquiere mucha imporiancia el pensamiento narrativo: una mayor visi-
bilidad de los procesos puede apoyarse en formas de registro narrativas,
pero no se trata solo de que los estudiantes redescriban sus acciones,
también o deben hacer los profesores. El registro narrativo, por estar
inmediatamente vinculado con la accién, permite acceder a los procesos
que desde el punto de vista I6gico-matemdtico se reducen casi siempre a
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la sucesion de pasos aislados entre 7.2 No de otra manera parece que se
pueda visualizar el famoso curriculo oculto.

Otra tarea para la pedagogfa es que tanto maestro como estudiante
lleguen a darse cuenta de que el pensamiento no actia directamente so-
bre “el mundo”, sino sobre creencias que se mantienen acerca de él. Lo
que ha logrado la aproximacion cultural, al comprender el pensamiento al
interior de estructuras de significacion, es que el proceso de aprendizaje se
entienda como el paso de un realismo ingenuo a la constatacién del papel
que surten las creencias (o deberfamos decir narrativas) y los contextos
en todo conocimiento del mundo. Cuando el estudiante, seguramente
de manera progresiva, va notando que sus ideas no se corresponden con
unaimagen fotografiada del munde, sino que son méas bien una version, una
interpretacion de este desde marcos referenciales, transforma su propia
idea de lo que es conocer, y podria decirse que, con igual importancia,
empieza a configurar una idea més acertada de lo que es la ciencia. Con
el cambio en la forma de abordar el conocimiento, el estudiante puede
asumir més responsabilidades y con mas responsabilidad su propio apren-
dizaje; en palabras de Brunner, puede empezar a “pensar sobre el pensa-
miento” ademas de sobre “el mundo” (2000, p. 68).

Un punto importante de esta forma de entender el conocimiento es
que al rescatar el papel de los contextos en cualquier proceso de apren-
dizaje y al resaltar el aprendizaje y sus productos como procesos de cons-
truccion de significado, le da un nuevo rol a la interaccién en el aula de
clase. Seglin Brunner, "nuestra tradicién pedagdgica occidental apenas
hace justicia a la importancia de la intersubjetividad al transmitir la culty-
ra” (2000, p. 39); de hecho, en la escuela, la pedagogia ha privilegiado
las formas de trabajo en una sola direccion, del maestro al estudiante o
det libro al estudiante. La ensefianza se ha encajado en un solo molde, en
donde el conocimiento estd depositado en la mente del profesor o en los
libros de texto, conocimiento que a su vez se imparte a estudiantes quie-
nes, supuestamente, no saben nada. La atribucién de ignorancia devela
una imagen de conocimiento completamente opuesta a la de construc-
cion de significado, donde todo estudiante habita contextos en los que
se significan los hechos, las informaciones y los productos tedricos. No
saber de alguna tematica no quiere decir que no se sepa nada, y si en el

Lo que desafortunadamente sucede con los ™ planeadores” (cuadernos dedicados  ex-
plicitar los procesos llevados en ef aula) que lleven 1a mayaria de docentes en las escuelas.

entendido de una inteligencia cultural el conocimiento es un proceso y se
produce en contextos, el saber previo hace parte del capital con el que
se cuenta para abordar cualquier campo por novedoso que sea, de forma
entonces que las relaciones que se establecen en el aula, cuando se tra-
bajan como contextos desde y con los cuales hay que contar para trabajar
el conocimiento, tienen mucho gue ver con los procesos de construccion
de significado. Usando la férmula de Santos (2000), podria decirse que
las aulas de clase, en este sentido, se convierten en “comunidades inter-
pretativas” en donde se juegan distintas posibilidades —pues cohabitan
multiples contextos— en pro de la construccién de conocimiento. Y fo
mas relevante: en relacion con las formas de distribucién y produccién de
poder, una vez mas, este tipo de pedagogia promueve una imagen del
conocimiento no centrado, una imagen de la ensefianza y el aprendizaje
como proceso colectivo; al hacerlo, dota a los estudiantes de un referente
distinto para enfrentar el trabajo en grupo, la vida com(n y la negocia-
cion de interpretaciones. Incluso, la inteligencia empieza a considerarse
como patrimonio comin.

Ahora bien, los productos del conocimiento como las teorias, los al-
goritmos, los cuerpos conceptuales o las obras literarias cambian también
de funcion en el contexto de una pedagogia como facilitadora de cons-
truccion de significado. Si, como hemos visto, la inteligencia y el pensa-
miento son construcciones de la cultura, los productos acumulados por las
distintas disciplinas si bien pueden considerarse conocimiento, este antes
que nada debe verse como una construccion histérica que, en términos de
Popper, nos aproxima a fa verdad, sin llegar nunca a ser la versién defini-
tiva del mundo. Todo lo cual quiere decir dos cosas: la primera, que el co-
nocimiento debe tratarse como algo problematico, y en este sentido como
objeto de indagacion,” y la segunda, y tal vez mas importante que, en pa-
iabras de Giroux, "el conocimiento no es fin del pensamiento, sino el nexo
que ejerce su mediacion entre estudiantes y profesores” (1997, p. 92).

A proposite def peligro que puede darse por confundir el hecho que todo conoci-
riento pueda ser examinado como producto cultural con la idea de que tada teoria
vale o mismo, Brunner apunta lo siguiente: "En estos tiempos post-positivistas, tal
vez 'post-modernos’, reconocemos demasiado bien que lo ‘se conoce’ ni s |a verdad
entregada por Dios ni es como si estuviera irrevocablemente escrito en el libro de la
naturaleza. En este reparto, el conocimiente siempre &s putativamente revisable, Pero
no se debe confundir la revisabilidad con un relativismo de libertad-para-todos, esa
perspectiva de que puesto de que ninguna teoria es la verdad fundacional, todas las
teorias, como todas las personas, son iguales” {2000, p. 79).

Pensar la educacion .



" José Darfo Hermera

. i

£n vez de considerar los productos de las disciplinas cientificas como re-
flejos del mundo o como contenidos formados de una vez por todas, se
asumen como herramientas que la cultura ofrece para promover y cualifi-
car los procesos de pensamiento. Pero el conocimiento no es en si mismo
el objeto de la pedagogia. En la perspectiva que venimos trabajando, el
objeto de la pedagogia son los procesos de construccién de significado y
no los contenidos fijados de las disciplinas. El cambio que ya se ha veni-
do dando en la pedagogia contemporanea es lo que a juicio de Brunner
puede denominarse como el giro interpretativo de la pedagogfa. Fste giro
se puede expresar afirmando que, en la actualidad, para la teoria de la
educacion y para la pedagogfa, el pensamiento viene a ser el resultado de
la organizacion y contextualizacién de formas de interpretar y entender
el mundo, formas revisables, incompletamente verificables e historicas. !

¢Coémo entender una pedagogfa que reconoce la escuela como lugar
de configuracidn de poder y que trabaja el conocimiento —sus productos
y aprendizajes— como construcciones de significado? Para concluir este
capitulo podriamos arriesgar una respuesta: este tipo de pedagogfa no
desliga el ambito académico del dmbito de formacién politica: antes bien,
examina todo proceso de aprendizaje como proceso politico. Por ello des-
taca y visibiliza los procesos, los lenguajes y practicas que de hecho se dan
en la cotidianidad escolar, promoviendo y fortaleciendo el pensamiento
narrativo en estudiantes y docentes. Al hacer esto rescata el papef de los
contextos culturales, incluyendo el contexto intersubjetivo en el que se
forma el pensamiento y trabaja el conocimiento —incluyendo el pen-
samiento logico cientifico— como un conjunto de interpretaciones del
mundo, sometiendo todo producto tedrico a revisién y problematizacién
tanto en sus marcos de referencia como en sus reglas de produccién.

Implicaciones practicas del giro interpretativo en
pedagogia

El “giro interpretativo” en pedagogia podemos sintetizarlo de la siguiente
forma: la ensefianza y el aprendizaje estan tendiendo hacia la camprension
de los marcos referenciales desde los cuales se trabaja el conocimiento y

11 S . T : . .
El "giro interpretative” es un fendmeno académico que se expreso primero en teatro

y literatura, después en historia y ciencizs sociales, recientemente en |a epistemologia
ciencias duras y, por Gltime, en la pedagogia (Brunner, 2009, p. 108).

sus formas de trabajo en la escuela. La pedagogia, al explicitar sus marcos
de referencia, cae en cuenta de que la accién pedagoégica no estd desligada
de la accién politica: es mas, toda accion pedagdgica estd inscrita al inte-
rior de formas de socializacidén que encarnan a su vez formas de distribu-
cion de poder y capital escolar. Toda forma de trabajo escolar implica pues
marcos de referencia que privilegian ciertas formas de actuacion social. El
“giro interpretativo” sefiala la preocupacion por hacer visibles y explicitos
los supuestos sobre los cuales se desarrollan los procesos de trabajo esco-
far. Particularmente, se trata de entender el pensamiento y su desarrollo
coma algo que sucede en contextos de construccion de significado en
donde la ciencia, las metodologias y las didacticas pueden ser trabajadas
como narrativas, esto es, como formas de ver €l mundo y de objetivar lo
que vale la pena trabajar y el modo en que puede ser ensefiado. Entender
la pedagogia como la accién intencional de unos agentes (los docentes)
sobre otros en contextos de construccion de significados culturales trae
algunas consecuencias y sugerencias practicas para la politica educativa.
De ello nos ocupamos ahora.

Formacion y actualizacion docente

Podemos, para efectos practicos, dividir las acciones que han de forta-
iecerse {pues es evidente que mucho de esto ya se viene haciendo), en
relacién con la formacion y actualizacion docente en tres grupos, a saber:
lo concerniente a la formacion inicial de docentes, aquello que tiene que
ver con lo que los docentes en ejercicio pueden hacer en sus escuelas
y lo relativo a los programas de actualizacién docente. Es fundamental
trabajar en las facultades de formacion docente el “pensamiento sobre el
pensamiento”, esto es, que los docentes entiendan que las teorfas educa-
tivas, los modelos pedagogicos, las propuestas didacticas, no son verda-
des sobre la mente, la inteligencia, el nific o la pedagogfa, sino formas de
ver el mundo, interpretaciones histéricamente construidas que conilevan
supuestos politicos, cognitivos e incluso filoséficos. Los docentes en for-
macién deben ser capaces de tratar las distintas teorias educativas como
productos culturales consecuencia de modos de pensar la educacion, la
mente y la pedagogfa. Es importante que los docentes puedan compren-
der las tendencias, los modelos y las diddcticas como procesos en cons-
truccién mas que como esquemas que deben aplicarse sin méas en las aulas
de clase. Se debe evitar, ante todo, entender la ensefianza como una mera
aplicacion de métodos. Los educadores deben estar en disposicién de criti-
car los modelos de administracién, de evaluacién, de ensefianza, de forma
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tal que quienes se estdn preparando para ser profesores se vuelvan cada
vez mas competentes en el campo teérico. Se debe formar a los profeso-
res para que puedan analizar las conexiones entre ensefianza escolar, so-
cializacién politica, formacién del pensamiento y poder. Sole combinando
teorfa, critica, imaginacion y técnicas pueden los futuros profesores estar
competentemente preparados para trabajar y transformar la educacion
como produccién cultural.

En lo que respecta a lo que los docentes pueden hacer en la escuela,
debemos decir que, en sintesis, se trata de combinar la reflexion v la ac-
cién. Los docentes en ejercicio necesitan explicitar lo que se conoce como
el “curriculo oculto”, y las escuelas deben garantizar los espacios para
ello. Las préacticas pedagdgicas estan basadas en una serie de creencias
tedricas o populares sobre la mente de los nifios, sobre el lugar social
que ellos deben ocupar, sobre el tipo de conocimiento que se debe en-
sefiar. Hay que explicitar y examinar estas creencias. En este sentido la
redescripcion de procesos de aula, su sistematizacion, ayudan a visualizar
tales supuestos. Los docentes deben tomarse en serio lo no visible para
los planeamientos institucionales: fos lenguajes, las formas de distribu-
cién de trabajo, la imagen de ciencia y de sociedad que se transmite. En
este sentido, las comunidades de docentes deben volverse comunidades
cientificas que examinan y critican constantemente sus précticas. Se debe
analizar como esta organizada la produccion cultural (textos escolares,
técnicas de trabajo en el aula, practicas pedagégicas, lenguajes, formas
de encasillamiento) dentro de las reiac_iones asimétricas que se dan en las
escuelas y construir estrategias pedagogicas y politicas de trabajo que
las vuelvan, cada vez mds, lugares plblicos de formacién democratica.
Esto supone entender el conocimiento como un lugar pablico de cons-
truccidn de significado. En la medida en que las comunidades de docentes
reflexionen, analicen y transformen —desde sus practicas cotidianas— las
formas de trabajo escolar, estardn en competencia de proponer y aportar
al proceso permanente de construccion curricular.

Las estrategias de actualizacidn docente, es decir, lo que las politicas
educativas determinan como aquello que se debe hacer con los docen-
tes en ejercicio para cualificar su desempefic profesional, deben estar
en funcién de promover lo anterior. De manera particular, los cursos de
capacitacion, los procesos de formacién permanente y los dispositivos de
acreditacion deben encaminarse hacia empoderar a los docentes, por lo
menos en dos sentidos: por una parte, se les debe dar un lugar importante
en la discusion y el debate sobre las reformas y los cambios que deben

operarse; para elio los cursos, procesos y dispositivos de formacién deben
preparar a los profesores en la comprension, interpretacion y critica de los
distintos modelos de trabajo curricular y sus efectos. Por otra, todos los pro-
cesos de formacion permanente deben articular 1o tedrico y lo practico,
enfatizando el valor del saber pedagogico de los docentes. No deberia
existir estrategia de formacién que no partiera de lo que los docentes
hacen diariamente en las escuelas. Pero, las estrategias de formacion per-
manente que parten de las practicas docentes no deben quedarse en el
reconocimiento de este saber como importante. Los profesores deben
estar en capacidad de examinar criticamente lo que hacen, de analizar
calectivamente los métodos que utilizan, los textos académicos que po-
nen a circular en el aula. Se debe equipar a los profesores con modelos
de investigacion-accion, con técnicas de redescripcion de procesos y con
estrategias de produccion escritural. De esta forma, los docentes estaran
en capacidad de desmontar algunos significados naturalmente aceptados
de lo que es la educacién, la pedagogia, la mente del nifio, fos textos
escolares, la socializacién politica, etc.

Los logros académicos

Aungue el término “logro"” estd asociado a un modelo de ensefianza
que privilegia los resultados sobre los procesos académicos, hemos de-
cidido usarlo aqui para especificar un grupo de implicaciones practicas
que tienen que ver directamente con lo que se esperaria del trabajo con
los estudiantes en el contexto del "giro interpretativo” de la pedagogia.

Si el conocimiento se da en contextos de creacidn de significado y
€l mismo es un producto que transmite interpretaciones, formas de ver el
mundo, una primera tarea de la pedagogia consiste en dotar a los estu-
diantes de multiples sistemas simbélicos de creacién de significado. Esto
pasa por trabajar con ellos las distintas reglas de produccion de signifi-
cados en que estan dispuestas las disciplinas escolares; los estudiantes
deben comprender los marcos de referencia que hacen posible cualquier
produccién cultural. No se trata de que los estudiantes no se aproximen a
contenidos tematicos, sino que al hacerlo aprendan, también, las condi-
ciones de produccion gue los han hecho posibles. Se trata de implemen-
tar en la escuela lo que se conoce como “curriculo en espiral”, esto es,
la forma de trabajo que incluye en lo temdtico la estructura generativa
de la disciplina como parte de los contenidos pero, asi mismo, como ras-
go del proceso pedagdgico de aula. En otras palabras, se trata de hacer
hincapié en el conocimiento como proceso y no solo como producto del
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pensamiento. Datar a los estudiantes de las herramientas de construccion
de significado de las distintas disciplinas aporta para entender el mundo
como construccion cultural y para entenderse como agente mas activo en
la reproduccion ¥ transformacion del mundo. No se trata solo de ensefiar
a "leer” el mundo, se trata de formar para dominar los distintos sistemas
de lectura (Giroux, 1997). En este punto es crucial erradicar Ia visién de
la ciencia, seglin la cual, ella se concibe como un “retrato natural de los
hechos" y posicionar una imagen mds acorde con lo que de hecho es el
trabajo cientffico: hila hipdtesis, juega con las ideas, crea anomalias, criti-
ca sus supuestos... Aqui la propuesta va muy de la mano con considerar
tanto la ciencia como el trabajo pedagégico como narrativa: interpreta-
ciones que segin ciertas reglas de produccién y evidencia nos ayudan a
comprender el mundo. Por ello, entre otras cosas, es de vital importancia
que el estudiante comprenda los métodos con fos que se construyen las
distintas ciencias, la fiteratura, €l saber moral y las artes.

Pero si a los estudiantes se les ensefa a reconocer los distintos mar-
cos, procedimientos y hechos tedricos de las disciplinas como productos
culturales revisables y en constante cambio, también debe hacerse lo
propio con sus propics marcos de referencia, que no son otra cosa que
producto de construcciones de significado que legitiman determinadas
formas de vida. En este sentido, se debe trabajar con igual rigor que la
ciencia, los saberes culturales locales y populares que se han ido configu-
rando, por afos, en la vida practica de los estudiantes. Para ello resulta
imprescindible tomarse en serio los contextos de construccién de signifi-
cado que habitan los estudiantes. Por esta razén, la pedagogia debe estar
muy atenta a las historias, suefios y experiencias que los estudiantes
traen consigo a la escuela; solo desde alif y procurando el permanente
analisis de ello la pedagogia puede aportar a la construccion de contextos
en los cuales fa propia identidad se va construyendo como resultado de
procesos criticos, reflexivos y comunitarios.

Por (ltimo, para hacer mas consciente tanto el trabajo con las cien-
cias, las artes o fa literatura, asi como la construccion de significados que
parte de los contextos proximos, comunitarios y locales, la pedagogia
puede apoyarse en las técnicas redescriptivas de los procesos cogniti-
vos. En este punto se encuentran las teorias culturalista y computacional
de la mente: la metacognicion apoya la explicitacion de los procesos de
construccion de significado, sin agotarlos del todo. Que los estudiantes
aprendan a escribir sus propios procesos conduce a hacer de ellos agentes
mds activos y responsables con su propio pensamiento. En este sentido,

los estudiantes también estdn llamados, al igual que los profesores, a ser
investigadores de sus propias practicas y no solo consumidores o espec-
tadores de los productos culturales de una época, de un modelo o de una
disciplina.

El trabajo de aula

Entender el trabajo de aula como uno de los espacios privilegiados de
construccion de significado lleva a tomar en serio lo que esta implicito
en todo proceso de produccién cultural y que, normalmente, en las teo-
rias educativas fradicionales se deja de lado: los marcos de referencia,
los intereses y propositos ocultos en las relaciones que se establecen, los
lenguajes y el nexo que existe entre el curriculo, el poder y la construccion
de sujetos. Ya hemos dicho, pero no sobra repetirlo, que un importan-
te rasgo del giro interpretativo de la pedagogia es visibilizar el curriculo
oculto. El trabajo de aula debe ser puesto en evidencia, para su critica, su
analisis y transformacion. En este sentido los modelos de investigacién en
el aula son muy Gtiles, ellos toman como objeto de indagacidon la practica
de aula. Al hacerlo evidencian lo que no siempre es visible cuando se
habla de pedagogfa: los modos de encasillar a fos estudiantes; las formas
de competencia e individualismo, que sin saberlo, promueven algunas
técnicas de trabajo escolar; la imagen del profesor como poseedor del co-
nocimiento; los valores y las relaciones sociales que se promueven en los
estudiantes; etc. Una vez el curriculo oculto se convierte en algo publico,
estudiantes y profesores se mostraran mas sensibilizados para reconocer y
transformar los efectos que este produce y estardn en mayor disposicién
de construir nuevas estructuras, métodos y relaciones al interior del aula de
clase.

En lo que tiene que ver con las nuevas formas de entender y desarro-
llar el trabajo de aula tiene gran valor el trabajo en grupo: este promueve
iméagenes descentradas del conocimiento; respeta los fitmos de los estu-
diantes por encima del ritmo impuesto por el profesor; promueve modos
democréticos y criticos de participacién e interaccion. El trabajo en gru-
po es una de las herramientas que mejor supera el papel tradicional del
maestro, ofreciendo a los estudiantes un modo de trabajo que promueve
la responsabilidad social y la solidaridad de grupo; con ello se desplaza el
énfasis tradicional que el curriculo oculto pone en el saber del docente,
en un excesivo individualismo en el desarrollo de la inteligencia y en una
desmesurada competencia por alcanzar los objetivos curriculares. .
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Al ofrecer mecanismos de participacion que permiten el debate, la
~ critica y la comunicacién, el trabajo en el aula deja de ser un espacio de
* una sola direccién (maestro-estudiante, texto-estudiante) y pasa a con-
- vertirse en un espacio de comunicacion, en donde la creacion de signifi-
. cado es la tarea mas importante. Para ello resulta indispensable respetar
los procesos, contextos, lenguajes y ritmos propios de los estudiantes.
Si, como hemos dicho, fos procesos de construccion de significado estan
directamente ligados al capital cultural Y. en sentido amplio, al mundo
del estudiante, es muy importante hacer valer los marcos referenciales y
culturales de los estudiantes sin discriminar y sin excluir ninguno. A partir
de allf, el trabajo de aula se torna productivo para el estudiante; por ello
se deben ampliar los canales de comunicacion en el aula, sin encasillar
algunos lenguajes o patrimonios culturales como simples, nocivos o im-
productivos.

Mencién especial merece el tema de la evaluacién. Para una peda-
gogia que se basa en la construccion de significado y en la promocién
de relaciones mas democraticas en el aula, el control de la calificacién
debe volverse cada vez mas participativo. Los estudiantes deben tener
algan nivel de injerencia en el disefio v la implementacion de los proce-
s0s evaluativos. La calificacion dialogada o como ha venido a llamarse, la
co-evaluacién, atena la correspondencia tradicional entre calificaciones
y autoridad; promueve la co-responsabilidad con los procesos de com-
pafieros y compafieras de clase, y lo que es mas importante: al mantener
un cierto control sobre su trabajo y el trabajo de sus compafieros y
compafieras, los estudiantes refuerzan la idea de que ef aprendizaje es
ante todo un fenémeno compartido.

En sintesis, se trata de convertir el trabajo de aula en un espacio don-
de se comunican distintas y plurales formas de construccion cu!'turak el de
las distintas disciplinas, el de los objetivos del curriculo, el de los contextos
locales y personales de los estudiantes y también —para no descuidar las
relaciones de la escuela con la sociedad— el de los marcos societarios mas

amplios desde los cuales debe evaluarse y analizarse permanentemente
todo trabajo pedagégico.

Retos para la investigacion e innovacién educativa

Partimos de la idea segtin la cual las ciencias de la educacién, por tener
un objeto esencialmente practico, acogen en su seno aportes de distin-
tas disciplinas tedricas. Este rasgo hace de ellas uno de los Campos mas

propensos a articular muitiples resultados y programas de investigacién:
desde los estudios de la mente hasta los aportes de la hermenéutica fi-
loséfica; desde las sociologias criticas hasta las nuevas metodologias de
investigacion clentifica. En este contexto, lo primero que deben hacer
las ciencias de la educacién y, en particular, el saber sobre la pedagogia
es asimilar de manera cuidadosa y critica los conceptos claves de nuevos
desarrollos tedricos que le pueden ser Utiles para tematizar y analizar lo
que pasa en las escuelas y en las aulas de clase. Las teorfas del discursa,
la teorfa de la recepcidn, el postestructuralismo cientffico, la hermenéu-
tica desconstruccionista, la cibernética social, por poner algunos ejem-
plos, son aportes que deben ser puestos en cuestién: problematizados
en cuanto producciones culturales y como parte de procesos clentificos y
filoséficos mas amplios. No obstante, parece ser que si las ciencias de la
educacién quieren aportar una vision mas comprensiva y critica para que
los educadores puedan plantearse y, hasta cierto punto, resolver los pro-
blemas mas relevantes de su profesion, deben abrir el espectro de su ob-
jeto de estudio: tomar fa accion educativa y el desarrollo de la inteligencia
como procesos situados en contextos que son politicos en si mismos. Esta
consideracion obliga a repensar y replantear el pensamiento fragmentado
y aislado que rigié por mucho tiempo el estudio del fenémeno educativo.

Més en concreto, se deben abrir o fortalecer, cuando sea el caso, las
sigulentes lineas de investigacion: a) el rol politico de |a escuela y el modo
en que dicho rol afecta los objetivos, métodos, contenido y estructuras
curriculares y organizativas de las instituciones educativas; b) las relaciones
entre conocimiento, poder, construccion de sujeto y modelos de ensefian-
za-aprendizaje; c) el papel de las culturas populares —locales y situadas—
como elementos constitutivos de la realidad social y educativa, y d) el
desarrollo de la mente cultural y su relacién con el pensamiento —como
proceso y producto— situado en contextos de creacion de significado.

Estas propuestas implican un reto también para las disciplinas cienti-
ficas: ellas deben ser cada vez mas el lugar de la investigacidn compren-
siva, multidisciplinaria y, en algin sentido, contradisciplinaria. La biologia
debe considerar los procesos interpretativos implicados en la construccién
de significado como un paso mas en la evolucién de los sistemas; la an-
tropologia debe abrirse a indagar problemas criticos como la pobreza, el
racismo, la violencia y el desplazamiento como parte de la cultura y de
la produccion simbdlica de la escuela; la psicologia puede ayudar mucho
si atiende a las relaciones entre observaciones bioldgicas, filogenéticas,
psicologicas individuales y culturales y a como esa relacién se manifiesta
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en las situaciones locales de aprendizaje. Ahora bien, el problema que se
plantea al sugerir que los estudios sean contradisciplinares, es que mien-
tras las universidades sigan estructuradas por disciplinas dificilmente po-
drdn asumir tal objetivo. Se requiere entonces fortalecer los institutos de
investigacion transdisciplinares y otras formas de asociacion y organiza-
cion de los intelectuales e investigadores cientfficos. Pero a la par, se re-
quiere que los académicos se aproximen cada vez mas a la escuela y, en
concreto, a los saberes escolares que estan entrelazados con practicas
sociales y educativas concretas. Situar el saber de la préctica como lugar
de conocimiento cientifico es uno de los mayores retos de nuestra cul-
tura. Esto exige dejar de lado nuestra “descontextualizada concepcién
de précticas disciplinarias” Y asumir una “concepcién de la praxis huma-
na” como aquel conjunto de pricticas sociales definidas que responden a
necesidades humanas concretas. En este contexto adquiere nuevamente
una singular importancia, el abanico de técnicas y modelos de investiga-
cion que toman la practica como sy objeto de indagacion.

Los profesores y estudiantes en las escuelas deben tornarse cada vez
mas en comunidades de investigacién. Para los profesores, por ejemplo,
no basta, hoy por hoy, con entender qué es lo que los estudiantes hacen;
el programa ahora consiste en averiguar qué creen que hacen y qué ra-
zones tienen para hacer lo que hacen. Considerar los contextos previos
que hacen posible la actuacion social es fundamental para conformar un
saber sobre la escuela como espacio de construccién de significado. En
este mismo sentido, los profesores y estudiantes, como ya lo menciona-
mos arriba, deben encaminar esfuerzos hacia hacer visible lo que est4 im-
plicito en tode trabajo pedagogico: el discurso, las practicas excluyentes,
los sistemas de premio y castigo, el ejercicio de la autoridad y el poder.
Docentes y estudiantes deben tomar como objeto de indagacion, anlisis,
critica y evaluacion sus propias précticas cotidianas; deben develar los
marcos cuiturales desde los cuales operan, problematizarlos, deconstruir-
los y transformarlos. Cualquier innovacion, venga de las investigaciones
realizadas por intelectuales o de aquellas desarrolladas por profesores y
estudiantes, debe contar con el saber practico inscrito en la cultura es-
colar; esto quiere decir que cualquier teorizacién o propuesta de trans-
formacién debe tomar en cuenta los marcos de referencia que ya tienen
aquellos implicados en los procesos de ensefianza y aprendizaje; con ellos
hay que “competir”, pero mas que eso, de ellos se debe tomar lo que
corresponda con una visién de la pedagogia mas democratica y cultural
en el sentido expuesto del “giro interpretativo de la pedagogia”.
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LA FORMACION DE DOCENTES INVESTIGADORES:
EL ESTATUTO CIENTIFICO DE LA INVESTIGACION
PEDAGOGICA”

He llegado a convencerme de que las universidades, en general,

no se dedican a la produccion y distribucion del conocimiento fundamental.
San instituciones comprametidas con una epistemologia particular,

en una perspectiva de conocimiento que favorece una desatencion sefectiva
respecto a fa competencia préctica y la maestria profesional

Schon (1998, p. 9

Ezma formacién en investigacién v para la investigacién no se concibe
en los tiempos actuales de manera uniforme; por el contrario, ella parte
de una reflexion sobre el tipo de conocimiento y saber que se espera pro-
ducir en un campo determinado, asf como sobre el tipo de problematicas
o preguntas que lo constituyen. Asi, por ejemplo, no es lo mismo formar
a un investigador o investigadora en ciencias administrativas que hacerlo
en ciencias exactas. Y esto principalmente porque los tipos de saber y
conocimiento que definen cada uno de los campos cientificos no son
equiparables entre sf ni se circunscriben a un tinico modelo de ciencia.

En la medida en que hoy se ha hecho cuestionable la idea de un Unico
modelo de ciencia o de una unidad metodolégica subyacente tras las di-
ferentes practicas cientfficas, también se hace cuestionable la presuncion
de la investigacién como una serie de procesos genéricos que pueden ser
aplicados, de manera indistinta, sobre cualquier objeto de indagacion en
cualquier campo de produccion de conocimiento cientifico.

En contraste con esta idea, se puede decir que, en la medida en que
la investigacion presupone la creacién de sus propios objetos de indaga-
cion, se ve en la necesidad de generar, asf mismo, las formas y procedi-
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Desde el enfoque hermenéutico se asume que lo propic de los fens-
menos sociales es una dimensién del significado, del sentido, a la cual no*
se accede empiricamente, sino que implica la reconstruccién histérica del
modo en que un fendmeno social ha llegado a convertirse en un enun-
ciado propicio para la indagacion. La historicidad del significado de un
fenémeno social —la pedagogia, por caso— implica entonces que este
no se aborda como un dato puntual completamente constituido, sinc en
una especie de ejercicio de memoria y de reconstruccién histérica de las
capas de sentido que se encuentran tras ese significado que se reconoce
como contemporanec. Desde esta mirada, el significado se encuentra
siempre en constante construccion, es decir, se encuentra en un proceso
de elaboracién permanente, lo que conlleva la imposibilidad de reducir el
fendmeno social a una esencia o estructura que se reivindique como su
nucleo inherente.

Para entender esto podemos comparar la comprensidn de un feno-
meno social con la comprensién de un libro. Su significado solo se com-
prende si se asume, en calidad de lector y de intérprete, que el significado
nunca se entrega de forma completa, sino que aguarda siempre, en un
proceso de reconstitucién progresiva. Del mismo modo, la comprension
de un fendmeno social no se da de una vez y para siempre: este se en-
cuentra abierto siempre a nuevas posibles comprensiones, de manera tal
que el fendmeno, en cuanto objeto de indagacién, se hace indisociable de
la historia de las interpretaciones a través de las cuales ha sido abordado.

Por otro lado, desde el enfoque critico, se plantea que la ciencia so-
cial debe unir los procedimientos empirico-analiticos con una compren-
sion del fendmeno social desde la perspectiva de los actores sociales que
lo construyen o lo habitan, de modo que la teorfa se haga relevante para
los contextos sociales estudiados (Habermas, 1998). La teoria critica pone
entonces en relacién los procesos de indagacion empirica con una inten-
cion politica de transformacién de las condiciones sociales vigentes. En
este sentido, la teorfa critica toma distancia del positivismo, que asumia
que el investigador se encuentra en una posicién neutral frente a la rea-
lidad que investiga. Para la teoria critica, el estudio de las condiciones
sociales debe tener como contrapartida una intencién explicita del in-
vestigador dirigida a la transformacion de dichas condiciones. Y tras esta
intencion subyace una teoria del mundo social. Asi, mientras que para el
positivismo las teorias deben dar cuenta de regularidades en los fenéme-
nos y expresarlas en términos de leyes invariantes, la teorfa critica busca
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permita acceder a la totalidad histarico social en la cual el fendmeno es-

tudiado cobra sentido” (Garzén, 2005, p- 55).

La relacion entre la teorfa y su objeto no es pues solo explicativa, sino
que tiene una connotacion politica explicita. Se puede}ha.bﬁlgr entqnces de
»una capacidad metateorica en el proceder de la tegraa critica, al intentar
tener claridad en los intereses que representa, y al instaurar la reflexion
critica en el desarrollo histérico de tales intereses y sus limitaciones en
cierfos contextos histérico-sociales” (Habermas, 1988, p. 38).

Ahora bien, la diferencia de enfoque entre el positivismo, la herme-
néutica y la critica implica unos modos distintps de entende‘r.fa‘ construccién
de conocimiento sobre la realidad social. M[ent'ras el positivismo suscribe
una imagen de ciencia que postula a las ciencias de la naturaleza como
modelo de las ciencias sociales y que, por ende, plan‘s&:a la extension de la
lbgica de la investigacion cientifica propia de los fenome‘n_cs empiticos a
los fenémenos sociales, la hermenéutica defiende Ig especificidad hist6rica
de lo social, que conlleva la aproximacién a la real;dad’ sc?cial a través del
conocimiento que ya se encuentra dispuesto en Ias‘practwas sociales. Asf
mismo, frente al positivismo, que afirma la neutr."ah‘dad valorativa del in-
vestigador como factor de objetividad del conommaen‘tc.} que se produce,
el enfoque critico plantea la necesidad de modelos teoncos}que asuman,
de manera explicita, que lo social no es un todo homogéneo, sino un

plexo de practicas sociales que se tensionan entre si.

Ahora bien, estos tres enfoques derivan en fres |6gicas de investiga-
cion distintas. El positivismo busca la regularidad existente detras de lo
que considera es una aparente multiplicidad de fenémenos, por lo cual
la investigacién se orienta hacia el es’ta}biecimiento de leyes o invarian-
tes que permitan subsumir la particularidad de Igs €asos en unas forn'ans
explicativas generales. LO particular, en este sentido, es solo la expresion
de una universalidad que se deja aprehender en forma matemética. En-
tre tanto, la investigacion de corte hermenéutico, como ya lo planteaba
Dilthey (1980), busca reconocer el fenémeno estudiado en su F?arki(?u-
laridad, es decir, en lo que lo hace pertenecer a un momento histérico
dado. La particularidad aqui no es algo que se deba superar, sino que
es la esencia misma de lo social. Si aigo caracteriza a lo social desde la
perspectiva hermenéutica es el caracter irrepeti!ale del acontec.er historico.
La particularidad, entonces, no s€ supera hau«::l una generaisdad que se
supondrfa mas esencial, sino gue la partmulgndacf misma resguarda‘su
propia rigueza constitutiva. Por su parte, la mvesﬂg@én que se realiza
desde una perspectiva critica apunta a la construccion de teorfa que in-

cluya como un aspecto constitutiva de los procesos sociales el conflicto,
las relaciones de poder y la diversidad de intereses y posiciones sociales
que se tensionan entre si. En este sentido, 1a investigacion de corte critico
busca alimentar una teoria que haga visibles las asimetrias sociales y las
i6gicas de poder que subyacen tras elfas.

No obstante |a existencia de estas diferencias, se ha crefdo desde
hace mucho tiempo que la investigacidon responde, fundamentalmente,
al modelo de ciencia positivista y, por ello, se ha hecho énfasis en la in-
vestigacidn como un proceso que va siguiendo unos pasos genéricas en
direccion al estudio de su objeto. Si bien no se puede negar el caracter
procedimental y sisterndtico de la investigacion, este constituye un as-
pecto y no la totalidad del proceso investigativo, més si se asume que
las ciencias sociales responden a un modelo de ciencia mas proximo a
la hermenéutica y a la critica que a la ciencia positiva. Asi, por ejemplo,
desde la perspectiva hermenéutica, el “método” se asemeja més a un
diadlogo que al aislamiento de unas variables de experimentacion, y desde
la perspectiva critica, la explicitacidn tedrica del horizonte pofitico del in-
vestigador cobra importancia en el desarroilo del proceso metodoldgico,
pero también la seleccion de preguntas y problemas con un potencial de
visibilizacion de actores o précticas sociales que histéricamente han sido
acalladas por las formas dominantes de la cultura y las légicas de poder
existentes. Como parte de la dindmica metodolégica de la investigacién
de corte critico, aparece entonces todo un proceso de vigilancia episte-
molégica dirigido a que el estudioso de lo social evidencie en su aproxi-
macién al objeto, la forma en que ese mismo objeto, en su formulacion,
se encuentra atravesado por relaciones de dominacion.

Como se ve, no se trata, en las diferencias existentes entre estos en-
foques de produccidon de conocimiento, de que respondan simplemente
a intereses distintos pero que su base metodolégica sea la misma. Creer
que la diferencia entre estos enfoques radica solo en el interés, ha condu-
cido a muchos errores en la formacion de investigadores. Uno de ellos y
tal vez uno de los mas importantes ha sido considerar que la misma logi-
ca de investigacion hipotético-deductiva de las ciencias naturales puede
usarse desde un enfoque critico por el solo hecho de explicitar un interés
emancipatorio o de transformacién en el proyecto de investigacion. Es
evidente que la investigacién de corte positivista busca alterar el mundo,
pero esta alteracion no constituye per se la transformacién politica y so-
cial que orienta la produccién cientifica de la teoria critica. En la préctica,
esta confusion se traduce en que a muchos investigadores en formacién

Pensar la educacion




L
£
|
F
£
5
a !
|
2
o
g

se les invita a adherir a un enfoque investigativo, sin asumir las conse-
cuencias de ello para la misma logica de la investigacion. Es decir que,
por ejemplo, quien asume un enfoque critico no debe buscar explicacio-
nes de tipo causa-efecto en sus investigaciones, o que una investigacién
de tipo hermenéutico no puede contemplar el lenguaje como “dato”,
sino reconstruir, dialogicamente, el universo de sentido a partir del cual
un acto de enunciacion tiene lugar. La cuestion se puede explicar por el
hecho de permanecer adn en la comprensién de la metodologia de la
investigacion que se emplea en el modelo explicativo causal. Esto se deja
ver en el hecho de que para quienes forman investigadores, el método de
investigacion, y frecuentemente el proceso de andlisis de informacién, es
el mismo para cualquier tipo de investigacion.

Se puede decir asf que parte del desarrollo investigativo de la educa-
cién y de la pedagogia tiene que ver con, precisamente, generar nuevas
formas de comprension de la investigacion y de la metodologfa. En este
sentido, es un aspecto un poco ingenuo de la formacién de docentes para
la investigacion, creer que esta solo tiene que ver con la adquisicion de
herramientas técnicas de procesamiento y andlisis de datos. La cuestion
aqui es mas esencial y tiene que ver, precisamente, con construir una
mirada propia de la investigacion en el campo de la educacion y de las
practicas pedagogicas. En este sentido, es claro que no existe “un" mé-
todo para investigar en pedagogia y educacion (lo que no quiere decir
que no existan recursos metodolégicos que deban ser apropiados por los
docentes), sino que parte de la formacion debe apuntar a reconocer lo
crucial que es construir el sentido mismo de fa investigacion educativa y
pedagdgica.

En este contexto, la entrada en juego de los enfoques hermenéuti-
co y critico en las ciencias sociales tiene consecuencias cruciales para la
Investigacion educativa y pedagégica. En efecto, durante gran parte del
siglo xx, la investigacion sobre los fenémenos educativos estuvo delimi-
tada por el enfoque explicativo causal de las ciencias de la educacion.
Este enfoque se propone la construccion de un conocimiento tedrico de
validez universal, y por ello apunta a identificar las regularidades que se
encuentran en la base de los fendmenos educativos y a formularlas en
términos de modelos explicativos que encuentran su validez en (a eviden-
cla empirica.

La investigacion educativa, en este contexto, fue dinamizada por
los avances de las ciencias de la educacién, consideradas como ciencias

madres de la pedagogia: la antropologia cultural, la sociologfa, la psico-
logia genética y la psicologia social, entre otras (Landsheere, 1996). Asf,
la pedagogia y las acciones educativas se convirtieron en objeto de estu-
dio a partir de la preminencia del método hipotético-deductivo, que con-
siste en formular hipétesis desde un cuerpo de conceptos ya constituido
y en contrastar esas hipotesis con la realidad, a través de experimentos.
Implicitamente, esto conllevé suponer la educacién solo como un campo
de aplicacién de teorias que se centran en objetos sustanciales como el
sujeto {psicologia), la sociedad (sociologia) o la cultura (antropologia).
En este sentido, la explicacién de los fendmenos educativos se da en
términos de los conceptos propios de estas ciencias, perdiéndose asf la
especificidad de las practicas pedagdgicas.

Sin entrar a discutir su vigencia para tratar alglin tipo de problemas,
la hegemonia de este modelo hace carrera en muchos formadores de
maestros-investigadores, al punto, por ejemplo, de solo considerar como
vélidos aquelios resultados de investigacion que tienen que ver con un
andlisis de las situaciones de! aula de clases en términos de variables que
sistematicamente dejan por fuera el contexto del discurso pedagégico,
para centrarse, por ejemplo, en regularidades comportamentales o en
procesos cognitivos de computo de informaciones.

Ahora bien, en la medida en que los enfoques hermenéutico y critico
en las ciencias sociales abren la posibilidad de una ciencia descentrada del
modelo positivista, la educacién y la pedagogia encuentran unos referen-
tes distintos a los experimentales para definir su objeto de conocimiento.
En efecto, la hermenéutica y la critica permiten pensar en la construccién
de conocimiento cientifico desde la practica, lo cual constituye unos de
los problemas centrales para pensar la pedagogia como un campo de pro-
duccién de conocimienta en las ciencias sociales. Al asumir que la ciencia
no solo tiene que ver con el aislamiento de un fenémeno en términos de
variables experimentales dirigidas a la contrastacion de teorfas, sinc que
la ciencia social tiene que ver, fundamentalmente, con una relacion de
comprensién entre el investigador y la realidad social que estudia, queda
abierto el campo para pensar en una practica social que es, al mismo
tiempo, una practica de construccidn sistematica de conocimiento. Preci-
sando, los modelos hermenéutico y critico permiten pensar en una praxis
social que se encuentra en capacidad de producir conocimiento sobre si
misma, de manera que la objetivacién de la practica a través de la inves-
tigacién no se lleva a cabo en las coordenadas de una separacién entre la
practica y la teorfa.
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De este modo, el escenario de produccién de conocimiento sobre [a
educacién se complejiza, en varios sentidos. En primer lugar, no se pro-
duce conocimiento solo desde la perspectiva de ciencias positivas como
: la psicologfa o la sociologia (que miran fos fenémenos educativos desde
i categorias que no se anclan en la experiencia misma de los actos educa-
tivos), sino que ahora se apunta a producir conocimiento desde la pers-
pectiva misma de los profesores y profesoras como agentes sociales y del
saber pedagdgico desde el cual toman forma las précticas educativas.

Esto trae al menos dos consecuencias para la investigacion y para
la formacion en investigacion de los maestros y maestras. Por un lado,
la ensefianza de otras légicas de investigacion y la consecuente funda-
mentacion epistemologica que las hace “"cientfficas”. Aqui la ciencia no
se reduce ya al predominio del método cientifico propio de las ciencias
hipotético-deductivas, sino que se entiende como un proceso sistematico
de produccion de conocimiento que explicita sus propias condiciones de
elaboracion y que guarda sus propios criterios de rigurosidad. En este
sentido, la hermenéutica y la critica contienen sus propios canones de
rigurosidad cientifica.

Asl, por ejemplo, es de esperar que los resultados de una investiga-
cion de corte hermenéutico en pedagogia no simplemente se reduzcan a
describir una practica educativa, sino que desentrafien el conocimiento
pedagogico implicito que orienta las decisiones que toman los agentes
educativos en el espacio de su practica. Desde la perspectiva hermenéu-
tica, la investigacién en educacién deviene, entonces, en una reflexién
desde y sobre la pedagogia, que intenta recuperar su historicidad "para
analizarla como saber, como para analizar sus procesos de formacién como
disciplina, trabajar con la discursividad de la pedagogia y analizar la prac-
tica del saber pedagdgico en nuestra sociedad” (Zuluaga, 1987, p. 22).
Esto significa, evidentemente, asumir la préctica educativa, no como una
practica mecanica o instrumental, sino como un evento pleno de signifi-
cados que se conforman en la interaccién (Carr, 1995), y a la pedagogia,
en sentido mas general, como un texto abierto a mditiples lecturas gue
intentan captar su sentido histérico (Ricoeur, 1985).

De la misma manera, es de esperar que una investigacion de corte
critico no simplemente esboce sus resultados en términos de un discurso
puramente contestatario, sino que evidencie las Iégicas de lo social a partir
de teorlas que son, a su vez, objeto de debate y de critica académica. Asi
mismo, la explicitacion de la intencion politica de una investigacion, no
es Obice para realizar un proceso decantado y sistemético de recoleccion,

pracesamiento y andlisis de datos. En este contexto, la relacién entre teo-
tia y practica cambia. Ya no se trata de llevar a cabo una aplicacién instry-
mental de la teoria en el contexto de la practica, sino que la teotia permita
vislumbrar caminos de cambio social. De ello se deriva que las précticas
pedagégicas no corresponden con eventos mecénicos que puedan ser
descritos a partir de sus regularidades. En este sentido, la teorfa critica
restituye el espacio de la practica como fuente de conocimiento v como
punto de retorno de la teorfa para transformarla. Esto significa que de la
primacia explicativa de la teoria (modelo positivista) se pasa a conside-
rar a esta dltima como el resultado de multiples y fecundos andlisis de la
préctica, articulados a una critica de la educacién en cuanto reproduce el
sistema social vigente, pero también en cuanto se constituye en instancia
de emancipacion para los sujetos y las sociedades.

La diferencia entre investigacién educativa
e investigacion pedagégica

La diferencia entre investigacion educativa e investigacién pedagogica
puede entenderse si se asume que en la ciencia tienen cabida, tanto un
conocimiento con pretensiones de universalidad comeo un conacimiento
que busca dar cuenta del cardcter irrepetible de lo particular. La investiga-
cion educativa, en este sentido, apunta a comprender de manera global
los fendmenos educativos; por ejemplo, las relaciones existentes entre
educacién y economia o entre educacion y procesos sociales macro, o la
historia de la educacién a través de las diferentes épocas. Por otro lado,
la pedagogia constituye un tipo de saber que se ancla profundamente
en la practica. Es decir, la pedagogia como saber no se reduce a una teoria
y, por ello, el sentido de la investigacion pedagdgica no es tanto una ela-
boracién tedrica dirigida a comprender de forma global la educacién, sino
el proceso dirigido a la explicitacién de un saber pedagégico situado en
unas condiciones sociohistéricas dadas. Puede decirse, entonces, que la
investigacion educativa apunta a hacer lectura de la educaciéon como un
proceso social a escala macro, mientras que la investigacion pedagégica
hace lectura de los procesos educativos a un nivel micro.

La investigacion educativa

¢Cudl es el punto de retorno del conocimiento que se produce desde la
investigacién educativa? La teoria educativa tiene la pretensién de cir-

cunscribir diversos fenémenos sociales en cuanto fendmenos educativos. - -
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En este sentido, la teorfa educativa apunta a identificar cudl es la especifi-
cidad de eso que llamamos educacion y, por fo tanto, tiene la intencién de
comprender la dindmica de los procesos educativos en cuanto se encuen-
tran impregnados de una historicidad y de unas condiciones sociales dadas.

De esta forma, podemos considerar como investigacién educativa
las elaboraciones de Bourdieu y Passeron sobre el cardcter reproductor de
la escuela, los trabajos de Bernstein sobre el discurso pedagogico como
instancia de transmision cultural y de modelacion de la conciencia de los
sujetos, la mirada de Bruner en torno a la educacion como préctica cuftu-
ral 0 la perspectiva de Benner sobre las posibilidades de construccion de
conocimiento sobre la pedagogia y la educacién. Si bien existen muchas
més aproximaciones a la educacion, podria decirse que un rasgo de la
investigacién educativa es que busca comprender la educacion a partir de
una interpretacién amplia de [a cultura y de la sociedad. Asi, podria de-
cirse que un andlisis de las politicas educativas del dltimo cuarto de siglo
en Colombia podria ser una investigacion educativa, asi como también
podria serlo una investigacién sobre las transformaciones recientes de fa
escuela. Igualmente, podria pensarse que un estudio sobre el desarrollo
de las teotias educativas v los modelos pedagdgicos en la modernidad
tenga el cardcter de una investigacion educativa.

Podria decirse también que un rasgo caracteristico de la investigacion
educativa es que se realiza a partir de categorias propias de disciplinas
sociales como la economia, [a sociologia, la antropologfa o la filosofia,
en la medida en que se hace indisociable la comprension de la educacién
de la comprension de la sociedad, la cultura y el conocimiento. Asi, por
gjemplo, la sociologfa de la educacién ha abordado la escuela como parte
de un sistema social mas amplio y ofrece explicaciones del rendimiento
escolar, del desempefio de los profesores o de las variaciones del curriculo
en términos que correlacionan el micromundo de la escuela con los con-
textos sociales mas amplios que rodean la accion educativa.

La investigacion pedagégica

Mientras se afirma que la finalidad de la investigacién educativa es la
construccion de conocimiento dirigida a la comprension global de los fe-
némenos educativos, puede sostenerse que la investigacion pedagégica
tiene por objeto la explicitacién del saber pedagégico presente en las
practicas educativas. De este modo, entendemos por investigacion pe-
dagdgica aquella que es realizada por los agentes educativos, esto es, los

y las docentes en ejercicio, en procura de comprender y transformar sus
propias practicas pedagoégicas.

La investigacién pedagdgica se apuntala en la redefinicién del esta-
tuto disciplinar de la pedagogia. Esta redefinicién se ha venido realizando
en dos niveles. En el primer nivel, la pedagogia se ha planteado la posibi-
lidad de constituirse en una disciplina reconstructiva, hermenéutica, cri-
tica sobre la educacion y las practicas educativas. La pedagogia, en estas
coordenadas, puede dar cuenta de una tradicion refiexiva sobre la educa-
cion que se convierte en la fuente de sus preguntas y de su conocimiento.
En el segundo nivel, la pedagogia toma distancia de las aproximaciones
clentificas a la educacion que la conciben como una realidad que puede
ser explicada en términos de un modelo mecanicista de los fenémenos
sociales, acogiendo asi como su objeto el campo de las practicas pedagé-
gicas, en cuanto practicas historicas y politicas.

Con estos dos niveles articulados, puede decirse que la pedagogia
zanja la tradicional oposicién entre teoria y practica que hacfa irrelevantes
los hallazgos de la investigacion y las teorfas provenientes de modelos
mecanicistas de la realidad social. Ahora la pedagogia busca desentrafiar
el sentido de su propio discurso para iluminar, precisamente, las practicas
a las cuales ese discurso ha dado lugar. Y a la vez, en las practicas peda-
gbgicas, la pedagogia encuentra el &mbito de contextualizacion y recon-
figuracion del discurso pedagodgico. Esto quiere decir que las précticas
pedagbgicas son asumidas como précticas cuyo sentido y significado se
obtiene al menos teniendo en mente cuatro dimensiones: la intencién de
quien la realiza, el significado que tiene para quienes participan de ella,
la historicidad de sentido de la que la practica hace parte y la relacion de
la practica con las estructuras sociales y politicas que se expresan en ella
(Kemmis, citado en Carr, 1996). Vistas asi, las practicas pedagégicas son
la fuente de la que brota el discurso sobre la pedagogia y, al mismo tiem-
po, el discurso pedagdgico cobra sentido en fa medida en que apunta a
una transformacién de las practicas.

En este sentido, es clave tener en perspectiva que entre las précticas
pedagogicas y el discurso pedagégico no se presenta el tipo de distancia
que existe entre el objeto de estudio de una ciencia positiva y la teoria
que.lo explica. Las précticas pedagdgicas son fundamentalmente eventos
de lenguaje y de comunicacién que se convierten, para el investigador, en
textos pedagogicos. En este sentido, la investigacion pedagdgica puede
ser comprendida como el ejercicio de interpretacién de esos textos peda-
gbgicos, que no son exteriores al lector que busca interpretarlos, sino que
por el contrario, lo constituyen como tal.
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Ahora bien, como el objeto de las préacticas pedagégicas es la cons-
truccién de los sujetos y la transformacion de las condiciones sociales, en-
tonces puede decirse que la intencion de la investigacion pedagégica es
la de propiciar, como algo consustancial a la practica pedagogica, un mo-
mento critico-reflexivo sobre si misma. De hecho, la investigacién peda-
gogica tiene una intencién formadora: que los sujetos puedan reconstruir,
en medio de una relacion pedagogica, sus fofmas de pensar, de sentir
y de actuar (Gimeno Sacristin, 1993). En relacidn con esta finalidad, la
investigacion pedagogica aparece directamente vinculada a la prictica,
en la medida en que se constituye en un dispositivo para la explicitacién
de la propia practica, para la construccién de un saber pedagégico siste-
maético por parte del profesor y, por esta via, para la transformacién de su
practica docente. En el fondo esto significa que la investigacion pedags-
gica es un dispositivo que permite que la practica pedagdgica pueda ser
conceptualizada y sistematizada desde el punto de vista de los agentes
que participan directamente en ella, y no desde la perspectiva de teorfas
no surgidas de las practicas de ensefianza. La investigacién pedagégica,
entonces, articula la teoria y la practica, no como dos campos distanciados
entre los cuales se tienden puentes, sino como dos aspectos constitutivos
de la misma realidad: el discurso pedagdgico que se produce gracias a la
investigacion pedagogica tiene por fuente la practica misma frente a
la cual se espera que ese discurso provea orientaciones.

Investigacion educativa, investigacion pedagogica
y docencia

La diferencia entre la investigacidon educativa y la investigacién pedago-
gica puede ser comprendida como la dialéctica que se reconoce, tanto
desde el enfoque critico como desde el enfoque hermenéutico de ciencia,
entre lo universal y lo particular. Lo particular no es simplemente un caso
de lo universal, y lo universai no es simplemente una generalidad abstrac-
ta que diluye lo particular. Lo universal y lo particular interacttian entre si,
de manera que lo universal se encuentra atravesado por lo concreto de
las practicas histérico-sociales, y lo particular no es simplemente un ele-
mento aislado y plenamente localizado o un micromundo sin conexiones.

De acuerdo con esto, es claro que tanto la investigacion educativa
como la investigacion pedagdgica realizan, a su nivel, aproximaciones
de tipo hermenéutico vy critico. En este sentido, la teoriz del dispositi-
vo pedagogico de Bernstein {1994) tiene una clara connotacién critica,

reconocida por su autor, asf como una investigacion realizada por una
profesora de ciencias sociales sobre cartografia social en un colegio de
Bogotd, dirigida a comprender la dindmica del conflicto en los jévenes y
la forma de convertirlo en una forma de aproximacién de los jévenes a las
ciencias sociales. Del mismo modo, las investigaciones de Popkewitz
(1998) sobre la historia del curriculo o de Mario Diaz (1993) sobre el cam-
po de la educacion en Colombia tienen una clara intencionalidad herme-
néutica, asf como el estudio que realiza un profesor de un colegio distrital
sobre su practica pedagdgica como espacio de negociacion cultural.

Esto implica que no se puede establecer una separacion tajante entre
la investigacion educativa y la investigacion pedagdgica, pues entre ellas
existen vasos comunicantes. No se puede pensar en la interpretacién de
la propia practica pedagogica sin apelar al conocimiento decantado por la
investigacion educativa y, al mismo tiempo, es dificil concebir una teoria
educativa que se encuentre divorciada de las formas que adopta lo edu-
cativo en lo local.

Ahora bien, hemos dicho al comienzo de este escrito, que quien se
propone formar docentes en investigacion no puede esquivar la pregunta
por el tipo de investigacion en la cual deben ser formados para que ella
tenga relevancia y pertinencia para el mejoramiento y la transformacion
de las practicas pedagogicas. Y es evidente, entonces, que la docencia
implica una formacién investigativa dirigida a la explicitacion del saber
pedagégico. Es decir, que es mas plausible afirmar que los y las docentes
deben indagar cientificamente, esto es, criticamente, su préctica peda-
gogica antes que convertirse en “cientificos” que emulan el trabajo de
aquellos investigadores que desde las ciencias de la educacion (sociolo-
gia, antropologia, lingiifstica) abordan los fenémenos educativos.

En este sentido, parece sensato sostener que en la formacion investi-
gativa de los maestros y las maestras se debe apuntar a que los recursos
tedricos, la reflexion epistemoldgica v metodolégica, los procedimientos
y las técnicas se enfoquen hacia la explicitacion del saber pedagogico, y
no hacia la produccién de conocimientos con una pretension de generali-
dad de los procesos educativos. Esto no quiere decir que los maestros no
puedan hacer investigacién educativa. De hecho, maestros como Giroux
realizan investigacion educativa. Lo que se trata de plantear aquf es que,
siempre que la intencion de la investigacion sea la comprensién de la pro-
pia practica como recurso para su transformacion, se debe situar como
finalidad primordial de dicha investigacion, la explicitacién del saber pe-
dagbégico implicito en el trabajo docente.
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En sintesis, lo que debe fortaiecerse y lo que debe formarse —cuando
de formar docentes investigadores se trata— es la actitud critica (cientii-
ca) que toma la practica pedagégica como objeto de estudio, Esto supone
comprender la docencia como una actividad profesional que se consti-
tuye a partir de unas practicas y unos discursos que le dan legitimidad.
Es decir, se precisa comprender el tipo de saber que estd en juego en el
ejercicio de la docencia, para que la investigacién que se hace sobre ella
tenga validez epistemoldgica.
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CARACTERIZACION DE LAS PRACTICAS
PEDAGOGICAS”

introduccion

C

g_r.ﬁ desarrollo de la etapa de preparacion del Proyecto de Mejoramien-
to de la Calidad de la Educacién en Cundinamarca (PMCEC), el sub-
componente “Transformacién de las practicas pedagogicas” realizé cinco
talleres sobre practicas pedagdgicas, en los cuales participaron 220 do-
centes de distintas provincias del departamento, con el fin de acercar
al equipo técnico de la Secretaria de Educacion a las metodologias de
reflexion-accién participativa para caracterizar las practicas pedagogicas
cotidianas de los educadores. De otro parte, estos talleres permitieron
obtener elementos preliminares sobre la situacion vigente en relacién con
las practicas pedagogicas.

Como método para caracterizar estas practicas se utilizé el relato
escrito y su analisis siguié una légica emergente, esto es, han sido los pro-
pios relatos los que han indicado las categorfas de analisis que permitieron
caracterizar la practica docente en el departamento.

La caracterizacion de la practica pedagdgica que se ofrece a continua-
cién no tiene la pretensién de describir una estructura subyacente tras la
totalidad de las practicas docentes en el departamento. Se considera que,
con ello, se corre el riesgo de anular, en funcidn de lo general, elementos
de las practicas que pueden no destacar en una mirada extensiva, pero
que podrian ser importantes a la hora de definir una estrategia de trans-
formacion del quehacer del docente. Por esta razon, la caracterizacion se
ofrece al modo de un espectro o un escenario en el cual se encuentran una

Con ta colaboracidn de Juan Carlos Garzdn.




rr}wultiplfcidad de elementos que no necesariamente se contradicen entre
sl, pero que no pueden reducirse entre ellos. Las practicas pedagdgicas en
el departamento incluyen una gama de posibilidades que, no obstante

se pueden presentar desde unos elementos constantes: a) la relacion del

profesor con el saber disciplinar: b) las metodologias y técnicas que usa el
profesorl para ensenar, y c) la relacién que e profesor establece con ague-
llos a quienes ensefia, con sus estudiantes.

F:a practica pedagégica es una practica social en torno a la tarea de la
ensenanza, es la puesta en acto de un saber hacer sobre Ig ensefianza. Se
;aracteriza por la tension constante entre Jos tiempos del curriculo y‘los
tiempos de la cotidianidad escolar del estudiante, entre la relacién huma-
na y el cardcter de profesion de la ensefianza, entre los contenidos v las
metodologias, entre los diversos saberes, entre las condiciones del medio

y IIOS; logros genéricos que se asignan a los estudiantes, entre el curriculo
oficial y los saberes de las comunidades.

La relacion pedagégica con el estudiante, inicio de la clase

La préctica pedagégica se ha construido, histéricamente, sobre la necesi-
dad de consolidar en las comunidades los procesos de modernizacién. En
este ?entido, dicha préctica se da en el contexto de la superposicion y aéter—
hancia de dos tiempos: el tiempo propio del estudiante en su cotidianidad
ESCO|&‘1F y €l tiempo curricular (a organizacién de conocimientos, tiempos
espacios y secuencias de aprendizaje). El primero debe ser entens;ido comc;
un ltaempo no lineal, no segmentado, tiempo de juego, de goce, de alga-
rabia, de palabra o de tristeza, que se filtra a través de iios muros' de la es-
cuela, llevando al aula la calle, la familia, fos amigos. El segundo, mas lineal
1{fragmentado, obedece a una planeacion sistematica de los pr’ocesos un
tiempo de trabajo, concentracion, produccion, un tiempo ideal, enmarcrado

en fi
el afio escolar y en los muros de fa escuela, que debe ser administrado
para que el estudiante aprenda,

_ d.EStOS dos tiempos, el uno inherente al estudiante y a su contexto in-
ediato y el otro a la institucion escolar en cuanto que a ella el estudiante
va a aprender, coexisten en un misma espacio: el aula de clase.

" e|Cue|m30 el profesor no se enctlJer?tra presente, el iempo cotidiano fle-

aula de clase. Esto sucede, principalmente, en el cambio de clases. En
este tlemp'o prima fa comunicacién: los estudiantes hablan juegan, se sa-
len del salon, copian la tarea, rayan el tablero, se molestan ilmos a o’rzros, se

elean. i i
Pelean. Precisamente con este ambiente se encuentra el docente cuando

enira al aula de clase. Y la manera como este enfrenta dicho ambiente
marcara el sentido de la relacion pedagdgica con los estudiantes,

El maestro saluda. Con su entrada al aula, marca de inmediato el final
del tiempo cotidiano, de la “indisciplina”, introduciendo el tiempo curricu-
lar. B saludo es entonces una ciara sefial de la autoridad del docente. Aqui
la comunicacién controla. Los estudiantes, organizados en sus puestos,
se ponen de pie y saludan en coro. El profesor vigila que no falte ningdn
estudiante, anota a quienes estaban fuera del salon, reconviene las faltas
de disciplina. Docente y estudiantes se inscriben aqui en una relacién pe-
dagdgica marcada principaimente por el reemplazo de la comunicacion
por el control. Se abre asf un espacio jerdrquico en el aula, en el cual el
docente comienza la clase.

Pero el docente puede, al enfrentarse a ese ambiente, incluirlo en
el trabajo de su clase. De esta forma, su saludo sefala la apertura de un
espacio de negociacién en el aula. Los estudiantes entonces charlan tam-
bién con el profesor y este les pregunta por su dia, por la manera cémo se
han sentido, por lo que puede haber pasado en sus vidas. El aula vuelve
poco a poco a la normalidad del tiempo curricular. Y en este espacio de
negociacion el dacente y los estudiantes acuerdan las reglas del juego. Los
estudiantes pueden ofrecer "portarse bien" y que a cambio se les deje un
espacio "al final de la clase” para hacer la tarea de la siguiente asignatu-
ra, pueden sugerir al maestro que se cambie la rutina de la clase, que se
posponga una previa y pueden incluso hacer explicito el desasosiego de la
jornada escolar. El didlogo posibilita mas los consejos del profesor que las
reconvenciones.

En cada uno de estos dos modos de enfrentar el ambiente "entre cla-
ses”, el profesor abre dos espacios distintos entre sf, en los cuales el rezo,
su alusion a la limpieza personal y al arreglo del salon, la recurrencia a
dispositivos institucionales de control, la comunicacién con los estudiantes
significan cosas diferentes.

Los dos modos en que el docente de secundaria se confronta con
el tiempo cotidiano, y a partir de los cuales se abre un primer espacio en el
aula (de imposicién o de negociacion) presuponen la segmentacién del
curriculo por disciplinas y, por lo tanto, el cambio de clases. Por esta razén,
ese espacio para lo cotidiano no se encuentra relegado en la basica prima-
ria a un momento aislado del trabajo en el aula de clase. Por el contrario,
en primaria ese espacio contextualiza el trabajo escolar, al menos en los
casos en los cuales los profesores trabajan con Escuela Nueva. La refacion
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pedagdgica entonces se estructura en torno a la comunicacion y a la
afectividad.

En consecuencia, la alternancia entre la cotidianidad escolar y el cu-
rricuto en primaria es més fluida y menos definida. Por ello, el aula se
estructura como un espacio de negociacion constante del docente con
los estudiantes. La practica docente en primaria se da entonces como la
adaptacion del tiempo curricular al tiempo de la cotidianidad escolar. Por
tanto, en primaria el trabajo curricular se nota menos, esta difuminado
por toda la jorada escolar. También por esto mismo es posible que o
curricular se desvanezca en primaria y que las clases giren exclusivamen-
te en torno a la cotidianidad de los estudiantes.

Tabla 1. Caracteristicas de la relacién pedagégica segin fos tiempos del aula de clase

_ Relacién " Iniciodel
' pedagégica  trabajo de clase

Tabla 2. Alternancia entre cotidianidad def estudiante y tiempos curriculares en la
relacion pedagogica

La metodologia de trabajo en el aula

El aula de clase puede configurarse como espacio de imposicion o de ne-
gociacion. En la secundaria, el saludo, el rezo, en algunos el didlogo, en
otros el regafio es la introduccién al trabajo escolar propiamente dicho. En
primaria, el rezo, la reconvencidn, los consejos, el didlogo estan presentes
durante todo el trabajo académico, no se circunscriben a un momento
determinado. Esto significa que en secundaria el paso de la cotidianidad
escolar al trabajo curricular estd marcado por la delimitacion cronométri-
ca de los momentos de trabajo y de lddica y su alternancia sistemdtica,
mientras que en primaria estd dado por la intervencion de fas metodolo-
gias de ensefianza del docente.

Los espacios de imposicion y negociacion determinan entonces las
posibilidades del saber-hacer del maestro, es decir, de la metodologia de
ensefianza, entre |o cotidiano y lo curricular. En este sentido, cuando se
da la imposicion de lo curricular, lo cotidiano se interrumpe de manera
tajante y da lugar a un espacio estructurado en torno a procesos. El pro-
fesor comienza la clase, introduce fa gramatica de la disciplina de modo
abrupto, preguntando la leccién, pidiendo informacion sobre la tarea o
sobre el tema visto en la clase o solicitando a los estudiantes que expon-
gan sus dudas.

El profesor pide a los estudiantes que saquen los materiales para las
actividades que se van a desarrollar, se dan las instrucciones pertinentes
para la clase, se organizan los grupos. Se regula la disciplina del grupo
a través de la gramatica del saber que el profesor ensefia (las clases ma-
gistrales}), a través de las gufas que los estudiantes deben desarrollar (los
talleres) o a través del trabajo en grupo que se debe realizar. Entonces, lo
cotidiano empieza a circular en los grupos, en el cuchicheo en el salén, en
la indisciplina soterrada. Por esta razén, el maestro percibe que parte de
su saber ensefiar, es vigilar que los estudiantes no hagan otra cosa, que
pongan atenciéon. De acuerdo can esta funcién, el profesor maneja los
tiempos y los procesos, estd pendiente de hacer aclaraciones, monitorea
a la totalidad del grupo para que nada interrumpa el proceso.

La metodologia funciona como una especie de reguladora de la dis-
ciplina del grupo. El lenguaje empleado en el aula es més normativo. En
este caso, lo metodoldgico puede consistir en la alternancia entre explicar,
escribir en el tablero, pasar a los estudiantes al tablero, corregir errores y
seguir con el siguiente ejercicio. Pero también puede consistir en la resolu-
cién de fas guias, en el seguimiento ordenado de los procesos: el profesor
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indica cuando comienza, cuando recoge, cudndo se pregunta, cudndo
deberia estar resuelto el ejercicio.

Ahora bien, si el espacio abierto en el aula es de negociacién, la
metodologfa no se presenta como un esquema rigido que se debe seguir,
sino que se articula con los intereses y preocupaciones de los estudiantes.
La comunicacion, entonces, circula, no de manera soterrada, sino cons-
tituyéndose en un factor importante del trabajo curricular. Se presenta
aqui, de manera mds visible una tensién entre los intereses y preocu-
paciones de los estudiantes y la preocupacién del docente por que los
estudiantes aprendan. En este sentido, la metodolegia del docente na
se reduce al uso de las técnicas, de las intervenciones en el grupo o del
manejo de los tiempos, sino que tiene que ver con su habilidad para hacer
del mundo del estudiante un elemento facilitador del aprendizaje. Esto se
puede apreciar en los ejemplos que da el docente a los estudiantes, pero
también en las maneras como estdn disefiadas las guias y el trabajo que
se va a realizar. Coexisten entonces los intereses de los estudiantes y lo
curricular, en donde la comunicacion hace parte del trabajo escolar.

Podemos decir de esta manera que si el proceso de ensefianza-apren-
dizaje es impuesto, la metodologia se da como una serie de pasos rutina-

rios y de cumpiimiento de los requerimientos del profesor, mientras que si )

dicho proceso es negociado con los estudiantes, aunque el maestro tenga
unas técnicas preparadas, la metodologia del trabajo en clase ser4 fruto
de la comunicacion. En este caso, el docente percibe que su saber ensefiar
tiene que ver con facilitar los procesos, dinamizarlos, orientarlos,

El “manejo del grupo” es distinto en ambos casos. En el uno tiene
que ver con el mantenimiento de la disciplina, mientras que en el otro
hace alusién al desenvolvimiento de las tareas acordadas. Sin embargo,

del estudiante no es tan definido, el maestro se ve obligado en algunos
momentos a abrir espacios alternos al trabajo que se est4 desarrollando,
para que los estudiantes que no quieren trabajar no alteren la dindmica
del grupo. En esos espacios €l profesor, més que reconvenir al estudiante,
lo aconseja, le pregunta por su vida familiar, quiere saber “qué le pasa”,
para negociar con él. Y aqui pueden circular en el aula factores contex-
tuales que afectan el desenvolvimiento del estudiante en la escuela: pro-
blemas familiares, problemas de salud, problemas sentimentales. Parte
del trabajo del docente es-entonces que estos problemas puedan circular
y sean escuchados. En este sentido, el docente conoce a sus estudiantes,
conoce la historia que hay detrés de cada uno de ellos. Sabe de sus dificiles

condiciones economicas, de los problemas de violencia de la zona, de los

intereses de fa comunidad, intereses que muchas veces no tienen nada-' :

que ver con el curriculo escolar.

Diversas tecnologias entran en juego en el proceso enseﬁanza-a’pr'eﬁl
dizaje, y lo pueden hacer facilitando el juego entre el mundo del esty-
diante y los procesos curriculares, o haciendo més patente la imposicion
en el aula. Entre las tecnologias que facilitan la expresion del mundo del
estudiante se encuentran el computador y el Internet. En torno a estas
tecnologfas, el desenvolvimiento del proceso puede ser muy sistematico,
pero por estar estructurado sobre la necesidad de comunicar, posibilita la
circulacién conjunta de saberes escolares y extraescolares. En torno a las
nuevas tecnologfas, los intereses y necesidades de los estudiantes parecen
encontrar un punto de articulacion con el curriculo.

Sin embargo, las principales tecnologias que el docente implementa
en el aula son, para el caso de la secundaria, el libro y la escritura. El do-
cente entonces dicta y corrige los dictados, las faltas de ortografia, o da la
explicacion en el tablero mientras que sus estudiantes copian, o “pone”
una lectura como condicién previa al desarrollo de la clase o del taller pre-
visto. La escritura y la lectura aparecen, la mayorfa de las veces, como tec-
nologias que regulan la disciplina del grupo. Destaca aqui el libro de texto.

Entre las tecnologias que permiten que aparezca el mundo del es-
tudiante y las que no lo hacen, aparecen el televisor y el video, que por
la preeminencia de la imagen ponen al estudiante en contacto con un
mundo mds familiar que, no obstante, es "didactizado” en funcién de los
saberes escolares. Pero para el estudiante siempre es mejor ver television,
aunque el programa sea educativo, que estar en ef aula de clase.

Por otro lado, la metodologia recurre a distintas dindmicas de trabajo
en el aula. En la mayorfa de asignaturas, generalmente se realiza en torno
a mesas redondas, trabajo en grupo, exposiciones, debates, interrogato-
rios y conversatorios, incluyendo frecuentemente recursos del medio en
la actividad pedagdgica. La explicacién, la exposicién, la consignacion de
fos estudiantes en cuadernos, asi como los repasos, la revision de tareas
y las tareas mismas son actividades rutinarias en el trabajo del docente.

El lugar de la metodologia esta claramente delimitado en secundaria
(sea como imposicién o como negociacién). En la primaria, por el con-
trario, la metodologia no tiene la pretensién de excluir el mundo del es-
tudiante. Por esta razon, tiene un cardcter mas itdico. El profesor recurre
mds a la comunicacién que a la simple aplicacion de técnicas y dindmicas
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de trabajo. La metodologia estd mds ligada a lo comunicativo que a las
instrucciones, pues su finalidad no estd determinada tanto por el hecho
de que el estudiante adquiera las gramaticas de las disciplinas (como pasa
en secundaria), sino que tiene que ver mas con los procesos de sociali-
zacion del nifio. En este sentido, la metodologfa bésica es el juego, y las
tecnologias presentes en el aula tienen que ver con el desarrollo de la mo-
tricidad en el nifto (juegos de bloques, abecedarios, libros de imagenes).
Pero entre todas estas tecnologias sobresalen, de igual manera que en se-
cundaria, la lectura y la escritura, solo que lo hacen, no como elementos
reguladores de la disciplina, sino como uno de los objetos primordiales en
la tarea de ensefianza. De aqui que destaque con fuerza el cuaderno. En
este se anotan las tareas, las razones que la escuela entrega a los padres
por intermedio del nifio; se copian los dictados, se colorean las figuras, se
pegan los recortes, €o nstituyéndose en una suerte de registro del proceso
de socializacion del nifio.

- José Dario Herrera

Tabla 3. Relacion pedagbgica y procesos generados en el aula de clase

Metodologia -
- Relacion
 pedagbgica

.. Tecnologias de

Téc'ﬁic_és de .t-réb'aj_o'-' 3
; circulacién de saber.

:.Mét.éf:iol.o:gfa c:ig: - :
ensefiinza privilegiadas en el auia,

Metodologia
Relacién
pedagogica

Metodologia de Técnicas de trabajo | -
ehsefianza privilegiadas en el auiz drea

El paso de la metodologia al aprendizaje: el momento
del saber

Para los maestros el saber se evidencia, no es un proceso, es algo de lo
que se da cuenta, no algo que se construye. La metodologfa, por eso,
no es todavia un espacio de saber. Ef saber estd dado por los resultados
que arroja el proceso. El momento de saber suprime la articulacién entre
el mundo del estudiante y lo curricular, para dar paso a la evaluacion, a
la evidencia de los resultados del proceso. En este momento el maestro
busca hacer visible lo que el estudiante sabe. Y para ello pregunta.

La pregunta marca entonces el final de la metodologia. Ya no es
tiempo de dudas. La pregunta indaga por aquello que el estudiante debe
saber por el hecho de haber recorrido el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje. Los intereses y el mundo del estudiante, por una parte, y los tiempos
curriculares, por otra, entran, por asi decirlo, en un tiempo cero. Quedan
en suspenso de la respuesta del estudiante. El profesor pregunta no para
saber, sino para saber si el estudiante sabe. De la respuesta del estu-
diante depende su nota. Aqui cobra sentido para el profesor, mas que
su saber-ensefiar, su capacidad para juzgar la distancia entre o que el
estudiante sabe y lo que debe saber. Ef profesor esta atento para corregir
a los estudiantes, para detectar sus errores.

En el caso de la primaria, la pregunta ni aparece en un momento
determinado, ni indaga al estudiante por un contenido especifico que en
algln momento debid ser aprendido. La pregunta no es tanto, aunque
también, por “algo” aprendido, sino una férmula linghistica de interac-
cién en el aula. En la primaria prevalecen, por sobre fa explicacion, el
acompafiamiento y la orientacidn. El docente recurre a la analogia, a la
asociacion con el dibujo, a destacar elementos sensibles, estéticos y iu-
dicos ("la a es una barriguita”, un ejemplo, “él es Jorge, Jorge se escribe
con Jota", otro ejemplo).
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Ahora bien, volviendo a la secundaria, es posible que en el momento
de la evaluacién, el profesor formule una pregunta que no cierra de un
modo tan tajante el proceso ensefianza-aprendizaje, sino que indaga por
las dudas e inconvenientes de los estudiantes en el desarrollo de la clase.
El docente les pregunta entonces como “sintieron el trabajo”, “cémo les
parecio”. De este modo, la evaluacion del proceso puede dar lugar a for-
mas de co-evaluacién o autoevaluacién. Y la evidencia del aprendizaje no
la constituye fa correcta exposicién de contenidos puntuales, sino la apro-
piacion de los conceptos en un contexto mas amplio de comunicacién.

Sin embargo, en ambos casos, el profesor busca delimitar la distan-
cla entre lo que el estudiante sabfa y lo que al final de la clase sabe. Las
maneras de delimitar esta distancia por parte dei profesor reflejan de una
clerta manera dos figuras primordiales del saber escolar. Una de ellas tie-
ne que ver con un saber algebraico, compuesto de férmulas y que para
su adquisicién requiere procesos abstractos de “pensamiento” y que, por
lo tanto, exige un esfuerzo mental por parte del estudiante. Los saberes
tienen cierta gramética, y gran parte del trabajo pedagégico tiene que ver
con afianzar esos algoritmos, esas reglas. La otra tiene que ver con cierto
nivel de formalizacion, pero que estd referido a fenémenos del mundo
empirico incluida la vida cotidiana y que, por consiguiente, puede ser ad-
quirido siempre que se tengan presentes el saber previo de los estudian-
tes. Casi siempre la primera figura implica la explicacion en detrimento de
la comunicacién y la linealidad y secuencialidad del proceso en funcion
de resultados. La segunda figura implica més la orientacién del docente al
estudiante en un contexto comunicativo, implica m4s el acompariamien-
to de un proceso del cual el docente también hace parte.

No obstante, aparece otra figura del saber que no est tan ligada a
la evidencia del aprendizaje de las disciplinas escolares (casi siempre con-
ceptos), sino al resultado que se evidencia en los productos mismos que el
estudiante ha realizado al término de la clase. Con relacién a esta figura,
el profesor interviene en el aula como aquel que indica al estudiante las
maneras de superar los inconvenientes técnicos que se encuentran en el
proceso. La pregunta del docente tiene como propésito equilibrar el pro-

greso del grupo y el progreso de cada estudiante en la realizacion efectiva
de la tarea.

Sintetizando, diremos entonces que el saber aparece como: a) apro-
piacion de conceptos, algoritmos y reglas (las matematicas, el inglés, la
ortografia, la quimica, los sisternas); b) niveles de formalizacién referidos
al mundo empirico (Ia. biologfa, la fisica, las ciencias naturales, Ja religion,

la geografia y la historia, la ética), y ¢) producto realizado al término de
la clase (lengua materna, artes, literatura, manualidades, tecnologicas,
educacion fisica). Seglin estas tres figuras, el profesor opera en su practica
pedagogica como administrador del saber, como mediador y suscitador
del saber, 0 como artesano del saber.

Tabla 4. Practicas pedagogicas y saberes en el aula de clase

‘Apropiacién de
. conceptes; algaritmos:

A modo de conclusion

La relacion pedagogica se establece segtin como el docente margine o ar-
ticule el mundo del estudiante con los procesos curriculares. Dos tipos
de relacidén pueden resultar: una relacién mds jerarquica y normativa,
pues prima el desarrollo de los curriculos, y otra mas horizontal o dia-
I6gica, en la cual prima la negociaciéon entre los intereses y necesidades
de los estudiantes y los requerimientos del curriculo. En primaria la rela-
cién pedagdgica gira en torno al mundo del nifio v el curriculo se adapta
a sus momentos de socializacion; en secundaria, la relacién pedagogica
se centra en el curriculo, los tiempos son més definidos, los roles mas
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estr‘uct‘urados y los lenguajes més formales. También se centra en ia ne-
gociacién y definicion de los tiempos para el estudiante y los tiempos para
el curriculo (parecida a la relacion pedagdgica de la primaria),

Las metodologfas usadas por el profesor son el resultado de relacio-
nar: a) su forma de establecer la relacién pedagdgica; b) las técnicas de
trabajo en el aula (dindmica de grupos, explicacion, mesas redondas, dic-
tados, talleres, trabajo personalizado), y ¢) las tecnologlas de circulacién
de saber (libros de texto, cuadernos, television, video, Internet, compu-
t&dgr, conferencias). En primaria, las metodologias privilegian la comuni-
cacion (trabajo personalizado, talleres, dictados, juego) y las tecnologias
fundamentales son el cuaderno y fos juegos didécticos, En secundaria, las
“metodoiogias estan mds ligadas a la secuencialidad del proceso de ense-
Nanza-aprendizaje; las técnicas privilegiadas son talleres, la explicacion,

[0 N ., A T
3 E‘JE‘I‘CEC]OS. e trabalo en grupo; y faS ‘iecnoiogfas mas usadas son IOS
textos escolares y las gufas.

. El saber aparece en |2 practica pedagogica como la apropiacion de
0nceptos {sobre todo en secundaria), niveles de formalizacién del mun-

dq €mpirico (sobre todo en secundaria) y como productos {sobre todo en
primaria),

‘ Por dltimo, en la tabla 5 presentamos algunas recomendaciones para
orientar los diagnésticos y las estrategias de intervencién, en el entendido
de querer fortalecer y transformar las précticas pedagégicas para que
sean mis significativas para el estudiante y, en este sentido, para que el
saber se torne més proximo e interesante para él.

;atbla 5. Recomendaciones para fa elaboracién de diagnésticos y de estrategias de
€Ivendion de las practicas pedagégicas

- Diagnbstico

La; metodologias de ensefianza-aprencliza
- estén, ‘en gran parfe; en el

Diagndstico
La formacién en va [c;n_és no siempre’
en el contexto de estfategias comunicativas:
que articulen el mund

Las pricticas pedagdgiéas p {
saber comb evidencia; coro adquisicién
cormio mecanizacién, reduciéndolo al n
de "“contenidos” qué debéri ser a
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MIRADA OBSERVACIONAL/ MIRADA IMPLICATIVA!
UNA APROXIMACION AL TRABAJO DE CAMPO EN
LAS CIENCIAS SOCIALES DESDE UNA PERSPECTIVA
HERMENEUTICA

E==n el presente ensayo me propongo revisar el moda en que los in-
vestigadores sociales realizan su trabajo de campo. Me importa, sobre
todo, revisar los supuestos que configuran la mirada que antropélogos,
socidlogos, psicologos o trabajadores sociales despliegan cuando abor-
dan grupos sociales como temas de investigacién. Mostraré, por un lado,
cémo subsiste, al interior de los dos grandes enfoques desde los cuales
se aborda tradicionalmente el tema de la observacidn en el trabajo de
campo: naturalismo y positivismo, el supuesto metafisico que separa la
realidad entre objetos observados y sujetos observadores y, por otro, re-
curriendo a algunos aportes realizados por la hermenéutica, la etnografia
y las ciencias del lenguaje, me aproximaré a lo que podria entenderse
como una mirada implicativa en la que la distincion sujeto-objeto inten-
ta ser superada, proporcionando simultdneamente nuevos criterios para
concebir el acceso, las relaciones con las personas y los modos de registro
—elementos estructurantes del trabajo de campo que realizan los inves-
tigadores sociales—.

Trabajo de campo como momento observacional:
observacion participante y observacion participativa

Frederick LePlay, ya desde 1855 en The European working class combina
la observacidén empirica con la extraccién de inferencias esenciales. La
obra en mencion fue el primer trabajo sociologico de caracter cientifi-
co: "una de las primeras piezas auténticas de observacién participante”
(Taylor y Bogdan, 1987, p. 17). La observacion desde el siglo xvn habia




José Darlo Herrera

[T ———

sufrido una escision de la razén," escision en virtud de la cual se dio origen
a dos tradiciones en teoria del conacimiento, conocidas comao empirismo
y racionalismo. La primera, representada por Francis Bacon, abogaba por
una observacién de las cosas mismas en sus am bientes naturales (por ello
el empirismo también se conoce, sobre todo en ciencias sociales, como
naturalismo), de tal forma que la observacién exhaustiva produjera las
hipdtesis explicativas de un fenémeno cualquiera,?

Son conocidas las tablas de registros propuestas por Bacon, las cuales
que separaban concienzudamente las caracteristicas de los fenémenos oh-
servados. Bacon contrapuso su método a la elaboracion de hipétesis ma-
‘tema’ltfcas que sin evidencia intentaban probarse sobre [a base de calculos
ideales o formulas sin ninglin fundamento en la naturaleza. Esta Gitima
forma de entender e conocimiento, representada paradigmaticamente
por Descartes, Galileo y Kepler, ubicaba la observacion €OMo un segun-
do momento en fa elaboracién de hipétesis explicativas.® Con e siglo
xix esta tendencia derivg, en parte gracias a la alianza entre explicacion
Yy manipulacién de la naturaleza propuesta por Bacon, en positivismo.*
ParaJeJ positivismo el papel de la observacion est4 en funcién de Ia vali-
dacion de las teorias, pero se desconfia de la observacion para derivar de
ella !_as explicaciones, en la medida en que solo puede dar cuenta de lo
contingente, mientras que la ciencia debe ocuparse de lo necesario, esto
es, de las estructuras no visibles que explicaban justamente lo visfl:;Je: si

e

Fa.ra una mayor prﬁofundizacién de las condiciones sociales ¥ @pistemoldgicas que dan
lc_mgerj a I'a d:s’t_anma antra ef observadory lo observade, al interior de |a constitucion de
& razén cientifica de Occidente, ver Bourdisy (1999, capituios 1, 2 y 31

En pam;u!ar, a Bacon fe pareciz que Ia naturaleza era mucho mas comgleja que lo que
nuestra intelecto pueclie producic y que este, por su tendenciz natural a la abstraccion,
erraba al intentar explicar of mundo {ver Bacon, 1584),

L

Aungue el debate, entre los historiadores de la ciencia, sobre el luger que ocupa Bacon
en la emergencia de Ia ciencia moderna admite varias interpretéciones para efectos
de mostrar la tensién entre empiristas y racionalistas en lo que respectarall luger de la
f.)l:?servacién bastenos ests cita de Alexander Koyre: "Mientras que Bacon concluye gue
fainte Eige ncia debe limitarse al registro, a la clasificacién y a poner en orden los hecﬁos
def sentido comun, ¥ Que fa ciencia {..] ne es, o no debe Ser, Mas Que un resumen
generalizacion o prolongacion del saber adauirido en la practics, Descartes por su‘
Parte, saca una conclusién exactamente opuesta, a saber la de |a posibilidad o"e hacer

pe‘nf:trar lateoria en la accién, es decir, {a posibilidad de |a conversion de la inteligencia
tedrica en o real” {1994, p. 123).

Au ) .
ugusto Comte ascribe en 1844 su famoso Discurso sobre sl espitity positiva, posicio-

nando 26 i
el.adecgado uso de la razén como aquel que se confirma con los datos cfrecidos
porla evidencia empirica,

las explicaciones estdn en lo no visible, la observacién no es necesaria
para elaborar las explicaciones, solo para confirmarlas. La observacion
empirica entendida como el trabajo juicioso que registra casos Y que,
en la medida en que accede a mds casos, compara lo encontrado, tuvo
dos sentidos: bien para confirmar hipétesis, o bien para originarfas. Lo
logrado por LePlay en el campo de los estudios sociales debe leerse con
este trasfondo.

LePlay retoma el ideal naturalista para el estudio de los grupos so-
ciales. Su investigacion sobre las clases trabajadoras parte del exhaustivo
examen observacional de distintos casos. Este tipo de observacion corres-
pondic (con el auge de la formalizacién de los procesos investigativos) a
un momento del disefio metodolégico de la investigacion social conocido
como “trabajo de campo”.? Sin embargo, desde una tradicion més po-
sitivista el término sirve también para designar el momento en el cual el
investigador observa para confirmar las hipétesis previas. £n uno y otro

caso, pues, el trabajo de campo significa observacion y registro,

De una u otra tradicion, los cientificos y fildésofos sociales procuraron
al maximo evitar las interferencias del observador en los casos que obser-
vaban. La ciencia que se considerd por mucho tiempo como “conocimien-
to sin sujetos” obligaba tanto a unos como a otros a separar, cada vez de
manera mas radical, el caso en estudio de los “sesgos” del observador®
Para el caso del positivismo, esta separacion se daba por supuesta, gracias
a la primacia de la teorfa sobre la observacién; un conjunto de proposicio-
nes racionales es objetivo y la observacién funciona como validacién de
las proposiciones. Para el caso del naturalismo, el registro exhaustivo de
lo observado se cuida de la razén y la mantiene lo suficientemente aleja-
da del trabajo de campo, garantizando su intervencién en un momento
ulterior: para la elaboracion de hipétesis. Sin entrar en detalles filoséficos,
nétese que en ambos casos la razén y la observacién se consideran dos
entes separados o —al menos— separables. De alll los esfuerzos de unos
y otros por prescribir metodologias y criterios.

5 Eltérmino ha sido acufiade en las ciencias sociates en donde los objstos de chservacién
son, camo en el caso de LePlay, comunidades humanas. Obviamente, la extrapolacién
de este término a la observacién de fendmenos naturales, no es dei todo pertinente.
Fiénsense, por ejemplo, en fas observaciones astrondmicas o en laboratorio. Para una
historia del trabajo de campo en ciencias sociales y sus téenicas (ver Wax, 1971,

¢ Elesfuerzo de Emile Durkheim en Las reglas del método saciolégico, por ejempla,
debe entenderse en este sentida.
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La relacion entre observador y trabajo de campo fue ignorada por los
soci6logos, en parte por la influencia del positivismo en Durkheim, para
quien los hechos sociales debian ser tomados como cosas y las explica-
ciones dadas por los socidlogos se confundieron con los “andlisis estadis-
ticos" de datos (Taylor y Bogdan, 1987, p. 18). Seria otra disciplina la que
entrarfa a retomar las banderas del trabajo de campo: la antropologia.

Boas y Malinowsky (1911, 1932) establecieron este como un es-
fuerzo antropolégico legitimo. Sin una intencién claramente explicativa,
pero s descriptiva, los antropdlogos configuraron el trabajo de campo
como el método fundamental de investigacion antropolégica, haciendo
de él el camino de todo estudio acerca de las culturas y grupos huma-
nos. Al concentrarse en la descripcion de las culturas, los antropélogos se
abstuvieron de la polémica explicacion/observacién tan frecuente en las
ciencias desde el siglo xvin hasta principios del siglo xx y se encaminaron
més hacia las relaciones entre antropélogo y comunidades investigadas.
El antropdlogo observaba culturas exéticas, compartfa un tiempo de su
vida habitando esas culturas y gracias a sus registros podia contar cémo
vivian esas culturas a otras sociedades. Al describir otras culturas el de-
bate explicacion / observacion tomé otro giro: ya no se trataba de la re-
lacion entre observacion e hipétesis explicativas, sino de la relacion entre
observacion y prejuicios.

En efecto, cada antropélogo posee una vision de mundo, frecuente-
mente occidental, que condiciona sus observaciones, muchas veces de
culturas no occidentales. ;Cémo evitar que la propia visién tergiverse la
mirada que sobre las culturas puede hacer un investigador? La solucién
tuvo dos caminos, comiinmente entrelazados: la epojé, el poner entre
paréntesis los propios juicios, y la cohabitacion con los grupos de estudio.
El antropdlogo debia entonces y gracias a la convivencia olvidarse *por
un momento"” de sus esquemas de comprensién y simultdneamente ser
como los otros, volverse como los sujetos que estaba estudiando. €n la
medida en que el antropélogo pasara mas tiempo con los grupos que
estudiaba, sus juicios y esquemas previos irfan “ocultandose” para dar
paso a una vision mas cercana a los grupos que estaba estudiando. En lo
concerniente al trabajo de campo, la observacién, que en la version so-
ciolégica estaba en funcién de la explicacién — bien para validarfa, bien
para construirla— y que se denomin¢ participativa, por cuanto partici-
paba de los lugares que estudiaba (las clases trabajadoras, por ejemplo),
ahora pasaba a estar en funcion de la descripcién preccupandose de los
prejuicios del investigador y proponiendo una nueva variante: el adjetivo

participante, enfatizando con ello la cohabitacion como criterio de validez
de las observaciones. Dos declinaciones tomé entonces el trabajo de cam-
po en ciencias sociales: fa "observacién participativa” —detradicién mas
sociolégica—, que se hace en los lugares donde se producen los datos, y la
“observacién participante” —de tradicién mas antropolégica—, que vive
en los lugares para poder contrarrestar los juicios propios y darle validez
a los datos que registra. Mientras la mirada de unos “iba” a los lugares
para registrar informacion, la de otros “vivia" en esos mismos lugares para
conjurar la propia tendencia a ver lo otro desde los marcos propios. La an-
tropologia se empezaba a percatar de una cosa: en la descripcion también
va la razon, escondida, camuflada en lenguajes asépticos, pero va.

La observacién participativa defiende el supuesto de que el trabajo
de campo esta principalimente en funcién de la construccién o compro-
bacién tedrica. Asi, la observacién (y no solo ella, por supuesto, pues
también las entrevistas, la indagacion documental y en general todos los
dispositivos de indagacién) debe trazarse como meta, la teotia. En con-
traposicién, la observacién participante ha defendido la idea de captar
los fendémenos tal y como se presentan en sus ambientes naturales, sin
ninguna intervencion tedrica por parte del investigador. El naturalismo
defiende la idea de que el comportamiento de los grupos humanos pue-
de darse de forma natural a los ojos del investigador, sin contaminarse
por la mirada del investigador. Su meta es la descripcion objetiva, Es esta
corriente la que ha posicionado el “extrafiamiento” como la primera fase
del trabajo de campo. El “extrafamiento” consiste, segun el naturalismo,
en constatar la distancia entre los propios esquemas y los sentidos locales.
Vale decir que desde la perspectiva del debate positivismo/naturalismo, lo
que aporta la antropologia es una radicalizacion del naturalismo cuando
de abservar grupos humanos se trata.”

De esta forma, el trabajo de campo en las investigaciones de las cien-
cias sociales, ha oscilado, desde la primera mitad del siglo xx, entre su
funcién para la explicacién tedrica y su uso como método para el estudio

.de las culturas. Teorfa, observacion y prejuicios enmarcan la mayor can-

tidad de problemas asociados al trabajo de campo. En este articulo nos
interesa circunscribimos al tipo de mirada que configura el investigador
cuando decide incluir en su investigacion el trabajo de campo. ¢Es posible

Comuinmente, los antropélogos definen su método en contraposicién al positivismo
(ver Hamersly y Atkinson, 1994, capitule primera).

s
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eliminar el efecto del investigador sobre los datos? ;Fs cierto que cuando
estudiamos un grupo, debemos configurar una mirada especial?, ¢qué
tipo de especialidad tiene esa mirada?, ;desatiende los propios esque-
mas?, ¢va armada tedricamente?, ses posible una mirada técnica que
solo busca informacion? :

La idea que quiero trabajar es la siguiente: la mirada observacional
—que separa sujeto de objeto— es derivada de un ver practico que no
conoce tal distincion, solo ulteriormente el ver o el mirar pueden volverse
observacionales y registrar lo que han observado. Esta mirada cotidiana
que puede denominarse mirada implicativa (para resaltar que la divi-
sién entre sujeto y objeto esta disuelta o, mejor, que alli no opera) es la
que se da en la familiaridad de nuestro trato con el mundo. Me interesa
también demostrar que el trabajo de campo se da principalmente en esta
familiaridad y no en la mirada observacional, y que si hay extrafiamiento es
porque no hay familiaridad, no porque el objeto esté separado del sujeto.
Por Gltimo, me interesa mostrar las implicaciones de esto en los tres aspec-
tos claves de la estructura del trabajo de campo en la investigacion social:
el acceso, las relaciones y los registros.

Trabajo de campo como familiaridad: mirada implicativa
y mirada observacional

Fue Martin Heidegger quien en sus andlisis de la existencia cotidiana del
ser humano mostré cémo la relacién que establece el hombre con el mun-
do estd dada, en primer lugar, porque este hace parte del ser del hombre.
Dicho mas técnicamente, el hombre ya estd en un mundo, y su mirada,
la original mirada que tiene de mundo, es una mirada que concierne a
lo que lo ocupa en el mundo.® El mirar es un mirar “circunspectivo”, es
decir, un mirar que se da en el trato con las cosas, cosas que antes que ser
objetos de estudio son (tiles que estdn a la mano del hombre en su andar
por el mundo (cfr. Heidegger, 1997, parégrafos 13 y 15).

En la cotidianidad nuestro ver las cosas y los otros no es un ver ob-
servacional, que separa lo que ve. En la cotidianidad nuestro ver es un ver
remisional —en nuestras ocupaciones y trato con las cosas y con los otros
vemos siempre remitiéndonos a lo que hacemos, a lo gue nos ocupa—,

Segun Heidegger, "pussta que al Dasein le pertenece por esenciz el estar-en-el-mun-
do, su estar vuelto al mundo es esencialmente ocupacion” (1997, p. 83)

Son conocidos los ejemplos que la hermenéutica trae para demostrar
la diferencia entre estos dos tipos de mirada.® la cotidiana describe un
mundo, un conjunto de significados y relaciones; la observacional des-
cribe las cosas y los otros en cuanto distanciados del ser humano y, por ello,
susceptibles de ser tomados como “objetos”. Para Heidegger como para
toda la tradicién hermenéutica, el comprender algo parte de la original mi-
rada remisional. En nuestro trato con las cosas y los otros, "vemos" siempre
refiriéndonos a lo que vivimos, a nuestras preocupaciones mds ordinarias,
a nuestro “andar en lo que andamos". Solo como alge secundario, este
modo de ver original y cotidiano puede modificarse y volverse un ver con-
templativo, es decir, un observar sin implicarse, o mejor, pretendiéndose
como no implicado.®™ Ahora bien, la ciencia, al suponer una radical sepa-
racién entre sujeto y objeto, toma la mirada observacional como el mirar
mas originario, es decir, como aquel que hace posible la comprensién de
las cosas, y configura, a su vez, mundo como un objeto separado del su-
jeto que lo habita.

La mente, separada de mundo, deviene en razén objetiva," y mun-
do, separado del ser humano, deviene en objeto de conocimiento. En
este contexto se entiende cémo la observacion, llamese participativa o
participante, en las ciencias sociales, procurd contrarrestar de todas las
formas posibles, la influencia del sujeto en el objeto de observacion. Pero,
si como hemos sefialado, la original forma del “mirar” supone siempre
una co-implicacion con mundo y con los otros, el propésito de objetividad
{(entendida como radical distancia} es imposible. Aun cuando de manera
secundaria podamos separarnos de lo observado, al ser esto posible solo
de manera secundaria es ya un prejuicio (ver Gadamer, 1997, vol. |).

Hoy en dia, todas las ciencias aceptan —a veces de mala gana—
{a influencia del observador en lo observado.’ Pero es la antropologia,

Heidegger mismo trae un buen ejemplo en su texto Ontologia. Hermenéutica de la
facticidad (1999, pardgrafos 19 y 20).

W parauna ampliacién de la ertica que Heidegger hace de la mirada que vuelve "objeto”
el mundo ver especialmente pardgrafos 13, 19, 20 v 21 de Ser y tiempo {Heidegger,
1997).

Lo que ef socidlogo Pierre Bourdisu ha llamado "razén escoldstica” (Bourdieu, 1999,
capitulo 1),

Unos ejemplos de las ciancias sociales: ademés del texto de Bourdieu citado ya, ver del
mismo autar Cuestiones de sociologia (2000, capitulos 2 v 5) y de este y Loic Wacguant,
An invitation to reflexive sociolagy {1992). En historia, el texto de Jacques Le Goff, Pen-
sar la historia {1997, primera parte). Y en ciencias cognitivas, es significativa la postura
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tal vez, la que con mas atrevimiento esta desarroliando esta “limitacian”
como la Gnica posibilidad de comprensién de las cuituras y, en general,
de la vida de los grupos humanos. Con ello, el “trabajo de campo” esta
tomando un nuevo giro.

En las Gltimas dos décadas la antropologia ha abandonado el ideal de
una descripcion aséptica, no influenciada, de las culturas y se ha encami-
nado hacia lo que Geertz llama a traduccién de las culturas (ver Geerlz,
1994, cap. 3). El término traduccién ilustra perfectamente lo que le es
posible a la antropologia como ciencia: ir hacia lo local, esforzarse por
comprenderlo en los términos en los que lo local se expresa y, desde allf,
traducirlo a lenguajes académicos intentando, en cada caso, hacer valer
“el punto de vista del nativo”. Pero la antropologfa sabe que esa aproxi-
macion a lo local, ese desplazamiento, es justamente eso, un movimiento
de la mirada; desde lo mas propio del investigador hacia lo més propio
de las culturas, para luego avanzar hacia la descripcién de lo nativo en
lenguaje "distante”, es decir, en lenguaje antropoldgico. En este sentido,
la antropologfa estd invirtiendo los cidsicos momentos de ia comprension
etnografica. En vez de suponer, como se hacia, que la cultura es un objeto'
y que lo que hace el investigador cuando se aproxima a ella es una des-
cripcion de fo que ve, para luego interpretar lo que ve desde unos esque-
mas teéricos, lo que hace ahora es lo contrario: brimero interpreta, luego
describe. Lo que el investigador ve es ya una interpretacién, y el antropo-
logo se esfuerza cada vez mas porque en esa interpretacién prevalezca el
punto de vista del nativo, es decir, Ia pluralidad de sentidos y significados
que en la familiaridad con las culturas el etnégrafo va descifrando.

Esta influencia del investigador en los objetos de investigacion ha
sido abordada, en el campo de las ciencias sociales, por la antropologa
Rosana Guber (2001). Guber retoma uno de los hallazgos més recientes
de las ciencias del lenguaje para precisar la relacion entre el ver del etné-
grafo y la interpretacion que va implicada en ese ver: “las descripciones y
afirmaciones sobre la realidad no sofo informan sobre ella, la constituyen”
afirma Guber."? La reflexividad como caracteristica del lenguaje muestra
que el etndgrafo al describir una cultura no solo esta interpretando, sino

de Edgar Morin, considerade uno de los més representativos del pensamiento com-
plejo. Ver, para el caso que nos ocupa, Ciencia con conciencia {1984, parte primera
capitulos 1y 2). '

p . o N .
Segun Guber, "esto significa que el cddige no es informativo ni externo & la situacion

sino gue es eminentemente practico y constitutive” (2001, p. 45).

que, al tiempo, moldea aquello de lo que habla. Los registros del inves-
tigador dan forma a las situaciones que describen. Por ello para Geertz
la interpretacion va primero. La mirada circunspectiva de la que hablaba
Heidegger es mirada interpretativa, la mirada observacional es mirada
descriptiva. Primero lo referencial: la comprension, fuego lo observacio-
nal, es decir, la descripcidon como un modo derivado de la comprensidan.
Un etnégrafo primero interpreta lo local, esto es, le da forma desde los
términos més cercanos a aquello que estudia, y luego describe “eso mis-
mo” en términos académicos. Interpretar no debe entenderse como dar
una opinién de lo que se ve. Interpretar lo local debe entenderse como
ver, no en el sentido observacional de un objeto, sino en sentido famifiar
de un mundo, en lenguaje antropolégico, de una cultura.** Ver es inter-
pretar: nuestra mirada del mundo es siempre interpretativa.™

El trabajo de campo toma entonces otro giro que lo aleja de |a obser-
vacion empirica que le dio origen: deja de ser el momento de la informa-
cién para volverse, en gran parte, el lugar de la configuracion del objeto
de estudio.’® En antropologfa, la mirada que despliega el etndgrafo, el
lenguaje que usa, sus modos de registrar, lo que resalta en sus relatos,
todo ello va moldeando su objeto de estudio. El ver del etnégrafo no es
en primer lugar un observar lo que pasa "a su alrededor”, es un mirar que
arranca del propio mundo referencial y que se aproxima, poco a poco y
gracias al trabajo de campo, al mundo referencial de los nativos. El ver se
mueve desdé lo que uno ve en los otros hacia 1o que los otros ven de si
mismos. Y esto no tiene nada que ver con “ser" como los otros, ni con

Cada vez mas la antropologia se distancia de fa cultura como un objeto. Es muy ilustra-
tivo el tiulo def reciente libro de Adam Kuper: Cultura, le version de fos antropdlogos
(2007).

B A esta alture aparece siempre fa objecidn seglin la cual sl interpretamos lo que ha-
cemos 8s proyectar nuestros propios esquemas sobre fo interpretadio, Desborda el
alcance de este articulo mostrar cdmo |2 interpretacidn siermnpre opera desde lo ya
comprendide hacia el correcto comprender de algo, lo que comdnmente se conoce
comae e circulo hermenéutico. Béstenos precisar que en antropoiogia, y en extenso, en
cualguier ciencia social que se preocupe por lo local, las primeras interpretaciones gue
dasarrolla el investigador no son, en muche, "hallazgos”, sine el punto de partida de la
correcta compransion de un texto,

1€ También agui suele objstarse que la realidad no depende del observador. En términos
generales, nos adscribimos al tipo de realismo grosecldgico que predica el fildsofo
mexicano Ledn Olivé: “Los hechos y los objetos [clentificos] no existen en si mismos, con
independencia de los marcos conceptuales [...] pero no por eso no son raales, pues se
construyen tembién a partir de la realidad que es independients de jos marcos concep-
tuales” (1996, p. 185).
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“poner entre paréntesis” los propios prejuicios, pero tampoco con impo-
ner las propias ideas para hablar de lo que los otros son. En palabras de
Geertz, se trata de descifrar una broma, entender un poema, comprender
un chiste, mas que de descubrir estructuras o tipologias abstractas que
solo hablan del modo de pensar del etnégrafo.

De este modo, el trabajo de campo debe ser entendido como volver
lo extrafio familiar, pero no en el sentido de aplicar los esquemas propios
ala comprensién de los otros, sino en el sentido de movilizar el punto de
vista personal hacia el modo en el que los otros se comprenden y hablan
de si. Este es el rasgo més propio de la etnografia. Por ello el etnégrafo
sabe que no se puede interpretar una cultura sin pasar un tiempo sufi-
ciente en ella y sin vigilar constantemente ¢l lenguaje que emplea para
hablar de los otros. Y por ello también, la observacion participante u ob-
servacion participativa, en el sentido de observacion empirica, es solo un
momento secundario de ese mirar familiar que la etnografia procura a
cada paso que da. Hacer etnografia no es primariamente sacar datos de
un grupo cultural, no es volver el mundo de los otros un dmbito que solo
produce informacion, es, mas bien, un proceso interpretativo que descifra
sentidos, juegos de lenguaje, formas de ver locales, formas de verse, y que

solo se pueden interpretar en ese ver en la familiaridad del que venimos
hablando.

Ahora bien, los giros mencionados hasta ahora en la forma en que
las ciencias sociales han abordado histéricamente el trabajo de campo no
deben entenderse como momentos superados. La observacién que busca
datos en los lugares que se producen (sociologia de finales de siglo xix); la
observacién que implica las vivencias del investigador in situ {primer giro
antropologfa de principios de siglo xx); el intentar ser como los otros pa.ra:
que los prejuicios afecten lo menos posible las observaciones del etnégra-
fo (segundo giro, sobre todo con la fenomenologfa de la primera mitad
del siglo xx); la co-implicacién de sujeto/objeto que ubica primariamente
la mirada cotidiana como la posibilidad de interpretacion etnografica (ter-
cer giro, sobre todo la antropologfa de la segunda mitad del siglo x0); y la
constatacion de la reflexividad del lenguaje en el trabajo de campo, que
hace aparecer la mirada como constitutiva de las situaciones que se estudia
(sobre todo con los desarrollos de las ciencias del lenguaje de finales del
siglo xx) no son puntos de una linea evolutiva en el modo de entender
del trabajo de campo. Si bien ha sido la antropologia la disciplina que mas
ha profundizado en todo lo que conlleva intentar estudiar a otros en sus
espacios naturales de existencia, la sociologfa y en general las ciencias

sociales muestran en sus desarrollos profesionales y en sus practicas de
investigacion concretas, distintos énfasis en “sus” trabajos de campo. Ya
hemos visto que las miradas producidas por cada giro no son excluyentes
de las miradas que critican, son mas bien declinaciones que va tomando
el trabajo de campo. En este sentido, es importante sefialar, antes de con-
tinuar, que la pluralidad de enfoques coexiste en la investigacion social.
Aqui hemos tomado partido por posicionar la familiaridad como condi-

cion y posibilidad de la interpretacion vy, en este sentido, también hemos -

relativizado la mirada observacional que "saca” datos de una realidad
determinada. Ello no significa que las otras corrientes estén ya superadas
o que no aporten nada valioso a la investigacién social.

El trabajo de campo oscila, pues, entre la interpretacién que, siguien-
do las reglas del circulo hermenéutico, parte del propio horizonte de com-
prensién para dirigirse hacia el horizonte de aquello que se va a interpretar
(cfr. Gadamer, 1997, capitulo 9) y la descripcién observacional de los
otros en los términos de un marco tedrico cualquiera.V Lo original de
la etnografia es partir de la precomprension de los otros y desplazarla
a la comprensién que los otros tienen de si mismos, para luego sf hacer
una descripcion ohservacional de lo que ha encontrado. Lo original de la
observacion de cardcter mas sociolégico es ir en procura de datos contex-
tualizados segin los marcos tedricos o explicativos empleados, aunque
no siempre requieran ser explicados ni descritos en términos de familiari-
dad. No obstante esta aparente contradiccién y la tensién normal que se
evidencia en el trabajo de campo, hay en la actualidad cientificos sociales
que proponen una forma alternativa de enfrentar la distancia entre la
familiaridad de lo local y las teorias cientificas. Estas propuestas plantean
un nuevo giro en la forma de entender el trabajo de campo.

Santos, por ejemplo, sugiere que la nueva teorfa social’® se debe
construir a partir de las "mil racionalidades locales” y Giddens (1995,
capitulo 1) propone recuperar el saber prictico de los agentes sociales

7 Nos referimos a las teorias sustantivas que amplian su range de explicacién con cada
nueva verificacién. Es clare que incluso en las propuesias de comprender o local sin
aplicar ninguna teoria sobre lo estudiado hay referentes tadricos que la sustentan,

8 Partiendo de que para el conocimiento moderno, lo real y o préximo son antagénicos,
Santos propone un saber edificante que acorte cada vez més la distancia entre saber y
hacer, entre actos y consecuencias. Se trata de crear saberes gue operan y que parten
de lo concrete de la vida de los grupos. Se trata de un saber que se comunica cara a
cara, gue privitegia, incluso, ta oralidad. "Favoreciendo la proximidad, el conocimiento
posmoderno es local” (Santos, 2000, p. 123).
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para una nueva teoria de la estructuracion social. Por ello mismo, cada
vez con mayor frecuencia, los estudios de tipo sociolégico y los abordajes
antropolégicos se aproximan entre si. s el caso de los trabajos de Bour-
dieu. Este sociologo francés propone articular la etnografia, que capta io
mas especffico de los fendmenos, lo que éf llama la comprensién practica

con fa estadistica, que capta las tendencias mas generales de los mismosl
'ﬁlenc’)menos. Desde esta perspectiva, parece claudicar la aparente oposi-
cion entre lo particular y lo general. Las ciencias sociales requieren tanto
de lg comprension etnografica como de la construccion de teorias que
expliguen las tendencias mas generales. Lo que parece cada vez menos
frecuente es la comprobacion teérica hecha de espaldas a lo local, es
decir, la aplicacién de teorias sin contar con Ja comprension local del los
fenémenos. Parece, pues, desde la perspectiva que aqui nos interesa, que

esa familiaridad que hace posible el trabajo etnografico toma importancia
hoy para las ciencias sociales.

Familiaridad y trabajo de campo

El trabajo de campo puede agruparse, para su exposicion, en tres momen-
th. 1) el acceso permanente y constante al escenario en estudio; 2) las rela-
ciones que se establecen, y 3) los instrumentos de registro que se emplean

El acceso

.ES un error tomar por acceso solo el primer momento de aceptacion del
investigador en el territorio. Si asumimos que la vida de los grupos es
tan compleja como los sentidos que circulan, fos lenguajes que expresan

os circuitos que establecen, las formas de relacionarse, de reaccionar cler
producir y consumir, de representar, cémo juegan, cémo bromean : ué
significado tiene todo ello, debemos entender el territorio como la arrti(j:u-
lacién de miltiples conjuntos referenciales que se van abriendo a la mirada
del investigador conforme este va avanzando en su trabajo de campo. El
a.c‘ceso ¢s permanente, nuevos accesos suceden durante toda la investi;;;a-
cion (de lo pdblico a lo privado, de lo politico a lo doméstico, o viceversa

de un grupo a otro, de una generacién a otra, de un género a otro). ?

Otro error es considerar que a menor interaccién mayor naturali-
dad, las evidencias parecen demostrar lo contrario: a menor interaccion
may.or prevencion y por ello menor naturalidad. £n etnografia, pero en'
sentido amplio, en toda interaccién se producen situaciones, a:un si esa

interaccién es la pretendida no subjetividad (no involucrarse, no coque-
tear, no tomar partido...). Los espacios de interaccidn configuran las
situaciones en las que es posible encontrarse con los otros. Si el obje-
tivo de la etnografia es avanzar hacia el mundo de otros, y aun, si el objetivo
del trabajo de campo es “Unicamente” registrar informacion, la compren-
sion que de fos otros tiene el investigador debe moverse hacia la com-
prension gue los otros tienen de si mismos. Los primeros espacios de
interaccién evidencian la distancia entre lo propio y lo otro y no se trata
de fingir que asf no es. Las sensaciones de extrafieza, o mejor ~—como dice
Guber— la sensacién de perplejidad, es un buen sintorna de que los espa-
clos de interaccidn estan produciendo lo que deben producir: encuentros.
Valga una comparacion para ilustrar mejor esto. En la entrevista la situa-
cion de interaccion configurada normalmente en espacios del dominio del
investigador, con guias escritas en lenguaje del investigador, en suma, sin
familiaridad con el entrevistado, causa que el mundo del entrevistado se
ponga en funcién del mundo del investigador, incluso el mundo del en-
trevistado se oculta y el entrevistado termina siendo absorbido en cédigos
lingdisticos ajenos, tratando de responder “lo que debe” responder. Pues
bien, en las primeras situaciones de encuentro en el trabajo de campo, la
cosa es diametralmente opuesta, no porque el investigador termine ab-
sorbido por el mundo de los sujetos que estudia, sino porque tanto para
los unos como para el otro, la “nueva” situacién genera inquietudes y
curiosidades que enmarcan los primeros recotridos por el territorio.

El extrafiamiento que la literatura etnografica hace ver como la pri-
mera condicién del trabajo de campo,™ no es entonces la distancia entre
objeto de estudio (la cultura de los esmeralderos, por ejemplo) y el sujeto
observacional (el antropdlogo), “lo extrafio” es la no familiaridad del an-
tropologo con el mundo que aparece ante sus ojos. Cuando el territorio es
préximo al antropdlogo (antropologia urbana, etnografia educativa, de la
salud) la familiaridad es la condicion ya ganada para el ver fo propio como
tema de investigacion.

Existe ofra nocién relacionada con el acceso: la nocién de “pactos”.
Esto no quiere decir otra cosa que la disposicidn del investigador a esta-
blecer relaciones Gtiles con las personas que le han posibilitado la entrada

g . i . : . - '

7 Cominmente se confunde el trabajo de campo con el uso de las 1éenicas e instru-
mentos de registro: diario de campo, entrevistas no estructuradas y documentacion
adicional. : .
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a un territorio; para ellas debe quedar cada vez mds claro que el investj-
gador no esta alli para “contemplar" la realidad, sino para implicarse cada
vez mas en ella. Una vez mas si fa familiaridad es el modo fundamental
hacia donde apunta el acceso y, por extensién, todas las relaciones que
se establecen, el investigador ird encontrando poco a poco cosas que
hacer, eventos en los cuales colaborar, incluso, tareas en las cuales poner
a disposicion de los otros sus propias habilidades como investigador. Por
ejemplo, para los jovenes puede ser muy interesante aprender a llevar un
diario de campo de aqueilo que les llama la atencion.

Otro fenémene muy estudiado por la literatura etnogréfica es el des-
plazamiento epistemoldgico. El investigador entra con unas sospechas, la
mayoria de las veces con unas preguntas, y quiere ir encontrando infor-
macion relativa a sus preocupaciones tedricas. Lo que ocurre al comienzo
es que el investigador no entiende muy bien lo que oye, ni capta muy
bien lo que ve. Ademds, frecuentemente no sabe ni cémo ni qué pre-
guntar. Si bien el investigador puede en cualquier momento introducir un
cuestionario que apunta a nutrir sus hipétesis, esta introduccion si se hace
de manera precipitada, rompe con la interaccién que se busca y configura
a los otros como productores de datos. Si el investigador hace esto resulta
paraddjico que luego se queje de la falta de apertura de los sujetos con
los que interactia.

La curiosidad, la perplejidad, el no saber cémo actuar ni qué decir,
son los fenémenos propios de la no familiaridad, por ello son un buen
signo al comienzo del trabajo de campo. Y el investigador no debe inten-
tar acortar la distancia siempre, incontrolable, entre la no familiaridad y la
familiaridad. Debe més bien partir de la no familiaridad y, con el tiempo, ir
ubicdndose a tientas en el nuevo territorio. Se sabe que con el transcurrir
de una relacion, vamos sabiendo qué hacer, por ddnde tomar, qué decire
incluso, ahora si, cudndo introducir nuestras preguntas,

No existen escenarios ideales para realizar la investigacion salvo que,
como se ha venido diciendo, la etnograffa se haga sobre un territorio
familiar al investigador. El escenario ideal es aquel al que el investigador
tiene facil acceso, pero también aquel en el que puede encontrar mas
facilmente lo que estd buscando. Por lo general, los investigadores pue-
den tardar mucho tiempo gandndose la confianza necesaria para poder
circular familiarmente por los escenarios. No hay reglas exactas que pue-
dan establecer el éxito de un acceso. Lo recomendable es en todo caso

evaluar, al cabo de un tiempo prudente para la investigacion, el éxito del
acceso.

Cuando el escenario del trabajo de campo es cercano o familiar al
andar del investigador, la cuestion del acceso estd resuelta y en este caso
el investigador, en cuanto persona que forma parte de los sentidos que
circulan por el territorio, pues él mismo de alguna manera ha puesto en
circulacién esos sentidos, adquiere mayor relevancia como instrumento
de investigacién. Ademas de explicitar sus experiencias como parte de la
vigilancia que debe hacerse sobre las propias formas de describir y concep-
tuar, la explicitacion se convierte en informacion del tipo de la que se esta
buscando. Si el estudio del investigador tiene que ver con lo que sucede en
la plaza de mercado y él merca alli, o merca en lugares muy parecidos, su
propia experiencia es informacion relevante para la investigacién.

Las relaciones que establece el investigador

La pregunta acerca de qué tipo de relaciones se establecen en los territo-
rios con la gente estudiada se enmarca en la tensién observacion/partici-
pacion. El positivismo establece la observacién como la tarea fundamental
del investigador v |a participacién como un “mal necesaric” que debe en
todo caso conducir a mejor y mas informacién {(Guber 2001, p. 57).

El naturalismo supone gue a mayor participacién mayor naturalidad
y menor interferencia delos propios prejuicios, colaborando a que la ob-
servacion adquiera rmayor validez. El error ha consistido en separar la una
de la otra. Separada la mirada de la cotidianidad, las relaciones se vuelven
problematicas y los intentos por re-establecer la relacion entre una y otra
falian, haciendo del trabajo de campo, incluso, una experiencia traumati-
ca (si se involucra en la vida del grupo o si toma distancia y ejerce un roi
més profesional, si comparte los sentidos grupales o toma distancia de
ellos, si se retrotrae a sus preocupaciones académicas o se solidariza con
las preocupaciones de las comunidades. Si participa en la vida de la co-
munidad o no, si se presenta como investigador o como otro tan comtn
como los del fugar). En la familiaridad, el ver es un ver actuante, no un
ver contemplativo. Pero incluso, cuando por decisién, por casualidad o
por cualquier otra razdn, parecemos estar en "reposo”, nunca separamos
nuestra mirada de lo que hacemos. La imagen de que los otros son un
espectaculo y que el investigador paga por una silla para verlos es no solo
errénea, sino también perversa.
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La interaccion derivada de la familiaridad no tiene estos problemas;
claro que hay limites éticos, incluso limites impuestos por las habilidades
del investigador (no todos podemos participar de un juego de futbol),
pero ello hace parte del trato comiin que tenemos con los otros, no es
algo especial del trabajo de campo. Los que sugieren una participacion
sin comprometer las opciones politicas, fas condiciones de clase o las pre-
ferencias estéticas, por ejemplo limitarse a hacer favores, "ir a la marcha
sin gritar”, mostrarse como intachable, cumplir roles “neutrales” (limpiar
S?.lones' cuidar nifios, dar de comer a ancianos), pretenden que la interac-
cion esta desprovista de significado o hacen como si no lo tuviera.

La familiaridad no es lo mismo que la observacion participante, esta
Ultima supone tnicamente el establecimiento de una relacion técnica (ob-
servador-observado) de permanencia en un territorio. La familiaridad, por
el contrario, supone que el territorio tiene que ver con lo gue hacemos,
para usar una expresion heideggeriana, que el territorio de estudio hace
parte del "andar en lo que andamos” y con el cual nos vamos implicando
cada vez més. Siempre circulamos con otros, entre otros, a veces contra
otros, siempre dependemos de lo que los otros estan dispuestos a com-
partir, a socializar, siempre estamos dispuestos a estar hasta cierto punto
y bajo determinadas condiciones. De elio esta hecho el moverse de un in-
vestigador dentro de cualquier territorio. La relacién puramente cognitiva
es posterior, derivada de la familiaridad, y no al revés.

Ei aparente problema de! lenguaje se resuelve también aqui. No se
trata de pedir definiciones cada vez que un término nuevo aparece, pero
tampoco se trata de no hacerlo. Se trata mas bien de ubicar el lenguaje en
un campo referencial de trato con las cosas y con los otros. En familiaridad
se comprenden poco a poco los usos, sentidos y funciones, no solo de las
palabras extrafias, sino también de las configuraciones del lenguaje de los
hablantes; en sentido general, se empieza a comprender los marcos de
comprension de los otros. Un ejemplo: “estar en la jugada” no es lo mis-
mo en el lenguaje callejero, en el lenguaje de una carcel o en el lenguaje de
Gt oo o et e e BT L e

7 o sentido poco sirve
usar los mismos términos para intentar hacerse pasar como los otros, esto
normalmente produce distanciamiento; sirve, mds bien, en la interaccién
provocada por la familiaridad, ir dando sefias de que el lenguaje del lugar
es entendido cada vez més (lo que la literatura en ciencias sociales liama

“ampliar el repertorio”). En estos casos los nativos, incluso impelen al in-
vestigador para aclararle que “esta usando mal” tal o cual expresién.

Quiere decir, todo lo que hemos mencionado hasta ahora, que'el tra-
to con los otros, en una investigacion, ¢es tan normal como si no hubiera
investigacion? Si. La investigacion de tipo etnogrifico, y en general la
investigacion social, corre dentro del sentido comun que los seres huma-
nos le damos a la interaccion. El trato en el mundo cotidiano no es nunca
igual, es siempre distinto en cada caso segun los roles que desempefia-
mos y lo que busquemos, pero justamente esto es lo normal. Cuando
estoy investigando mi trato varia en el sentido de poner mas atencién,
no en el sentido de distanciarme, y ello es io mas normal del mundo. El
poner atencién hace parte del mundo cotidiano, no es un privilegio del
investigador, aunque este “poner atencion” lo obligue a usar algunas
estrategias que no todos usamos en nuestro mundo de todes los dias.

Los instrumentos de regisiro

Normalmente el trabajo de campo se divide en dos grandes momentos:
el momento de la aperfura que incluye el acceso, la progresiva aproxima-
cién para ganar familiaridad con el escenario, los recorridos generales por
el territorio de estudio, el descubrimiento de los marcos interpretativos
mas locales y, por fo mismo, més préximos a los territorios que estudia,
el aprendizaje del lenguaje propio, el reconocimiento de las tematicas
més sentidas en las conversaciones cotidianas y esponténeas con los
pobladores, y un segundo momento, que la literatura denomina el mo-
mento de fa focalfzacion.

En este segundo momento el investigador define los topicos mas
importantes para su investigacion, selecciona lo mas significativo de todo
el entretejido simbdlico e institucional del grupo en estudio, precisa sus
preocupaciones tedricas, configura, en Gltimas, el objeto de su etnogra-
fia, de su investigacion. En ambos momentos el investigador utiliza ins-
trumentos para recolectar documentacion o informacion pertinente para
su quehacer profesional, Sin embargo, el énfasis o mejor el matiz que
toman los instrumentos va cambiando segin él va transitando del primer
al segundo momento.

Las entrevistas, por ejemplo, al comienzo deben confundirse con la
conversacién mas espontanea que puede llevar a cabo el investigador
con los nativos; estas entrevistas no son las mismas entrevistas no direc-
tivas o abiertas. En el primer momento las entrevistas no versan sobre
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ningln tépico en especifico de interés para el investigador, sino mas bien
lo contrario: las conversaciones giran en tomo a topicos de interés para
los interlocutores. Podria decirse que hay mayor énfasis en la escucha, lo
que no obsta para que el investigador se abstenga de conversar como se
conversa cuando se estd construyendo familiaridad, siguiendo las reglas
de cualquier evento de comunicacién, Sus preguntas o en todo caso sus
intervenciones, estan mas preocupadas por ganar confianza, por ampliar
el repertorio propio, por acercarse progresivamente a los marcos inter-
pretativos de los otros. No conviene, por ello, hacer preguntas tematicas,
toda pregunta tematica despliega con ella un marco interpretativo, en
este caso el del investigador, y suele pasar que una vez “impuesto” el
marco del investigador, el de los interlocutores se oculte. Se desprende
de ello que es bastante inconveniente el uso de cdmaras de video ode
grabadoras, pero en cada caso lo que hay son criterios mas que recetas.

Los registros cumplen un papel muy importante en el momento de /a
apertura. Son ellos los que permiten focalizar, perc més que eso, son ellos
los que diferencian en Gltimas al investigador de cualquier trabajador de
la cultura (un sacerdote, un trabajador social o psicdlogo social). Mucho
se ha debatido sobre la validez y objetividad de los registros. Es obvio, a
estas alturas, que un registro no es una descripcion objetiva de la realida:dA
El registro modela, construye las situaciones de las que da cuenta el tra-
bajo del etnégrafo. El registro ademas permite explicitar y por ello mismo
ejercer vigilancia sobre los propios prejuicios, sobre los propios esquemas
de comprensién. Los registros permiten, ademads, mantener la actitud ex-
perimentalista de todo investigador: articular hipétesis, ver las cosas des-
de varios dngulos, sopesar la evidencia con que se cuenta para arriesgar
tal o cual interpretacion. Y mas que eso, los registros visibilizan el despla-
zamiento epistemolégico que hace posible la interpretacion etnografica.
La manfa del trabajador de campo es la escritura. Los registros no son
exclusivamente observacionales, menos en el primer gran momento del
trabajo de campo; son principalmente relatos en los que el investigador
se muestra (las evocaciones del investigador son tan dtiles como |a infor-
macién producida en entrevistas no estructuradas o en relatos producidos
por la gente) y en donde la memoria del investigador, su disciplina para
el trabajo y el tono que va adquirlendo la escritura van tomando forma.

Cuando la mirada decide contemplar el mundo, como si no tuviése-
mos nada que ver con él, la posibilidad de registrar el mundo que tiene
que ver con la gente que estudiamos es més remota, por no decir imposi-
ble. Si registramos la mirada cotidiana que vamos teniendo con el mundo

que estudiamos en la medida en que nos implicamos, el mundo que es-
tudiamos se va volviendo mas familiar, y la mirada deja de ser exclusiva-
mente observacional, para volverse mirada referencial y constitutiva; de
un entorno que cada vez tiene que ver mas con nosotros. Asi es mdas fac-
tible encontrar io gue andamos buscando.

En el viejo debate entre observacién y participacion mucho se ha di-
cho en torno a las posibilidades de registrar todo lo que se ve. Es conocida
la recomendacion segun la cual a menor participacion més observacion
y, por lo tanto, mas registro. Y la verdad es que desde la perspectiva
que hemos venido posicionande, es precisamente lo contrario: a mayor
implicacién mayor registro. Pero no registro de todo. La atencién tiene
muchos matices, si el investigador estd muy ocupado recordara aquello
sobre lo que versé su ocupacion; si por el contrario compartié espacios en
los que podia estar en actitud mds ociosa, recordara més cosas de su cam-
po visual. Si conversd durante un largo rato recordard lo que més le haya
impactado de la conversacion, incluyendo sus propias intervenciones, por
supuesto. Como no es posible recordarlo todo, se recomienda ser muy
disciplinado con la escritura; detallar al maximo los eventos, los didlogos,
precisar al maximo las sospechas, los propios prejuicios, etc., etc.

En el transito hacia el segundo momento, el investigador va foca-
lizando sus registros, es posible que con la familiaridad ya ganada el
investigador pueda usar mds naturalmente una libreta de notas o una
grabadora. Es posible que el investigador haya identificado fuentes com-
plementarias de informacion: fotografias, dibujos, historias de vida, do-
cumentos parroquiales, etc., etc. En todo caso la escritura que desarrolla
el investigador en este segunde momento va dando forma a la investiga-
cién, se van precisando los problemas, los temas y las hipétesis, el lengua-
je elegido para los informes, etc., etc. Aqui viene lo obvio: en familiaridad
el investigador puede introducir incluso preguntas tematicas, encuestas o
grupos de discusion.

Todos los registros, desde los primeros que evidencian la perplejidad,
curicsidad o los “traspiés” del investigador para ganar confianza, hasta
los Gltimos, que tienen un tono mas teméatico y académico, son Gtiles para
la construccion de los informes. Si las hipdtesis van evolucionando, nin-
guna informacién puede darse por irrelevante. Pero tampoco se trata de
escribir todo, como si todo fuera un video que relata cada minuto de cada
una de las seis horas. Obvio, hay un encuadre, la memoria selecciona. No
obstante hay que ser detallistas y registrar el lenguaje o las entrevistas lo
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mas fiel posible. Una buena regla en la investigacion cientifica dice: “si no
estd escrito no sucedid nunca”.

Por ditimo quisiera referirme a una consecuencia de la familiaridad en
lo que a registros concierne. £s muy probable que algunos de las personas
con las que se trabaja (esto depende mucho del escenario) se interesen
por leer los registros del investigador. Esto no tiene nada de inconvenien-
te, al contrario. En familiaridad, la lectura puede derivar en conversacio-
nes muy pertinentes para los objetivos de la investigacién; obviamente,
no se trata de una “retroalimentacién” acerca de datos objetivos, para
que los otros los convaliden, se trata de una traduccién que el investiga-
dor propone y que en determinados casos arroja nuevas perspectivas a
los propios nativos sobre cémo comprenden ellos lo que hacen.

En nuestra propia experiencia de trabajo de campo hemos notado
como ciertos segmentos de poblacion estan dispuestos a registrar eflos
mismos en diarios o en bitdcoras sus propias experiencias de campo, para
colaborar con el estudio que el investigador realiza y que, en familiaridad,
resulta Gtil, mas alla de cualquier debate académico sobre la funcién de la
investigacion social al interior de la sociedad que se estudia.
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Los METODOS CUALITATIVOS DE INVESTIGACION

Y SU APORTE PARA LA COMPRENSION
Y TRANSFORMACION DEL DESARROLLO
COMUNITARIO"

= stamos asistiendo al final de un trayecto y al comienzo de otro. La
crisis de la razén moderna, expresada en la reivindicacion que en actua-
lidad hacemos de otras formas de experiencia de verdad, el agotamiento
de los modelos de intervencién social externalistas y la irrupcién de malti-
ples saberes locales estan marcando el inicio de nuevas y distintas formas
de entender y representarnos el mundo en el que vivimos.

Este fenémeno se hace presente con mucha fuerza en las ciencias so-
ciales y de forma muy particular en las ciencias de la educacién. Por poner
solo unos pocos ejemplos, podemos decir que en unas y otras los paradig-
mas liberales o marxistas con los que se comprendia el mundo se muestran
insuficientes para captar los cambios y las dindmicas del mundo contermn-
pordneo (cfr. Santos, 1998); en el caso de las ciencias de la educacién,
se resalta el papel de los saberes del contexto para hacer una pedagogia
mds pertinente {(cfr. Giroux, 1997) y, en el caso de las ciencias sociales, se
posicionan modelos de desarrollo centrados en las organizaciones comu-
nitarias vy en lo que ellas pueden hacer para aportar a la construccién de
politicas sociales mas incluyentes y democraticas (cfr. Santos, 1998).

Para quienes sigue siendo vital la preocupacion por transformar este
mundo que compartimos, el camino hoy muestra mas incertidumbres
que certezas: los paradigmas del desarrollo, del progreso, de la democra-
cia son, cada dia, més cuestionados y tienden a reevaluarse permanente-
mente. Conceptos como democracia doméstica, curriculo oculto, capital
social hacen parte del nuevo panorama que muestra algunas luces de
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esperanza en medio del desencantamiento generalizado que vivimos a
finales del siglo pasado.

¢Para dénde tomar?, jde qué saber valerse en este comienzo de
siglo para construir alternativas sociales que permitan, con algin nivel
de eficiencia y practicidad, mantener alin viva la idea de transformacion
social? Las respuestas parecen estar del lado del mundo de la vida y
de las practicas cotidianas. Construir saber desde las bases sociales es la
alternativa para reconfigurar un saber —teorico y practico— que aporte
a la construccién de los que el politélogo portugués Boaventura de Sousa
Santos ha llamado el nuevo paradigma ecosocialista. En lo social, el sen-
tido que puede tener €l encuentro y el trabajo con comunidades pasa, en
la actualidad, por la opcion politica y ética de reconocer sus saberes como
vélidos y desde alli imaginar discursos posibles.

Acercarse, comprender, transformar, son ejercicios que la investiga-
cién provoca y facilita. En este sentido, los métodos cualitativos de in-
vestigacién nos apoyan en la construccion de proyectos sociales que
parten de las dindmicas propias de las comunidades. Desde la etnogra-
fia, las historias de vida, el andlisis de discurso, la Investigacion y accién
participativa accedemos ¢ inventamos otros mundos cercanos, préximos,
horizontales, productivos.

En este articulo me propongo mostrar cémo algunos de los métodos
de investigacion que hoy emplean las ciencias sociales y de la educacién
resultan Utiles para el desarrollo comunitario. Para ello he dividido mi pre-
sentacién en dos partes. En la primera haré una breve conceptualizacin
del desarrollo comunitario, precisande los elementos esenciales que lo
constituyen y que no pueden ser perdidos de vista cuando se trabaja en la
transformacion social. En la segunda, presentaré los métodos cualitativos
de investigacion y mostraré como cada uno de ellos resulta Util para el
desartollo comunitario.

Ef desarrollo comunitario

£l desarrollo comunitario emerge como una perspectiva alternativa a las
nociones y practicas de desarrollo que prevalecieron después de la Segun-
da Guerra Mundial. El paradigma del progreso, entendido como una linea
evolutiva que todos los paises debian seguir y a [a cual todos estdbamos
obligados a remitirnos, se caracterizaba por plantear una serie de etapas
y mecanismos universales y homogéneos sin distingo de culturas, razas o

regiones particulares. Desde esta Optica se asumia que existia "una positi-
va dinamica evolutiva dirigida al progreso” (Gallicchio, 2002, p. 8) y que
los obstaculos que surgian en la implementacion de programas y proyec-
tos de desarrollo en los paises “menos desarroliados” se explicaban por
la resistencia que oponian las dindmicas locales al progreso. "El desarrollo,
entendido en estos términoes, implicaba un paso de lo tradicional, conce-
bido como algo negativo a superar, a lo moderno, que era justamente el
objetivo del desarrollo” (Herrera y Garzén, s. £.). En este sentido, "el mo-
delo industrial representa aquif la superacion o destruccion de la sociedad
tradicional” (Gallicchio, 2002).

Esta posicién fue cuestionada por el historicismo y demasiado amplio
por el estructuralismo. El primero sefialé que para hablar de desarrollo lo
esencial “no es el punto de llegada sino el punto de partida, siempre di-
verso en funcién de los perfiles nacionales y locales especificos™ (Herrera
y Garzon, s. f.). La vida social esta siempre inmersa en contextos particu-
lares cuya importancia no puede desconocerse, pues ese acumulado his-
térico constituye el patrimonio cultural de las comunidades, su memoria.
De esta forma tomaron lugar visiones més endégenas del desarrollo, que
postularon la posibilidad del mejoramiento de las condiciones de vida,
solo a partir de las culturas y sus formas particulares de entender el mun-
do. En segundo lugar, la perspectiva estructuralista mostrd que el desa-
rrollo, entendido como una linea de progreso que todas las sociedades
deben seguir, olvida que el proceso de transformacion y mejoramiento
social estd enmarcado en relaciones objetivas de dominacion y exclusion
que hacen inviable la posibilidad de que todos lleguemos a un mismo
punto en el desarrollo, Para los estructuralistas, “el sistema se reprodu-
ce constantemente y el margen de accidn es tnicamente revolucionario,
de destruccion del sistema. No existe la idea de desarrollo del sistema”
(Gallicchio, 2002). Estas dos posturas, la que defiende que solo se puede
hablar de desarrollo desde la comprension propia de las culturas y la que
sostiene que el (inico cambio posible debe darse por vias revolucionarias,
tuvieron vigencia entre los afios setenta y ochenta del siglo pasado.

Al cuestionar la idea de un desarrollo del sistema y la idea de que el
desarrollo demasiado amplio se pueda dar sin tomar en cuenta las dinami-
cas locales, el estructuralismo y el historicismo posibilitaron la construccion
de una mirada critica en torno al desarrollo. Sin embargo, estas posturas
fueron insuficientes. Las préacticas sociales que proponian trabajar, exclu-
sivamente desde las visiones locales, desconocieron el complejo de rela-
ciones en las que el desarrollo se lleva a cabo. Al hacerlo, sus propuestas
no pasaron de ser una forma de resistencia te6rica sin mayor impacto en
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las condiciones de vida de las comunidades. El estructuralismo, por su
parte, se mostré bien pronto tan colonizador de las culturas locales como
lo era el evolucionismo. Muchas culturas se resistieron a asumir logicas
de lucha y conflicto que, asi como el ideal de progreso, resultaban ajenas
a sus propias formas de ver y comprender el mundo. En este caso, las
propuestas no pasaron de ser, nuevamente, formas de resistencia teérica
al modelo imperante, pero sin mucha aplicacion para las practicas del
desarrollo.

El problema en torno a la construccion del desarrollo en los paises
de!l sur no era, segln lo anterior, un problema teérico, sino fundamen-
talmente un problema practico. Como lo sefiala Rodrigo Villar (2004),
“la insatisfaccion general con los resultados de los modelos de desarroilo
prevalecientes en América Latina, asf como la persistencia de la pobreza
y la agudizacion de las tensiones sociales y de la brecha distributiva han
contribuido para que nuevas voces se sumen a la blisqueda de estrate-
gias alternativas de desarrollo™." De este modo aparecieron, entre los afios
ochenta y noventa, todo un conjunto de practicas en torno al desarrollo
desde las cudles se empezé a explorar la dimension local de este pro-
ceso, y se empezd a apuntar al empoderamiento de los actores locales.
Se reconocio, asf, que la participacién de los actores y el didlogo con las
précticas y saberes locales eran claves para la identificacion de problemas
y la construccién de soluciones relevantes para los contextos, con lo cual
aparece un cuestionamiento directo de las précticas ligadas a la concep-
cién evolucionista del desarrolio” (Herreray Garzén, s. f.).

En este contexto surge el concepto de desarrollo comunitatio. Este
debe entenderse, en primer, lugar como una vision del desarrollo que pri-
vilegia el mundo de las practicas sociales. No hay en él una nocién de
comunidad més alld de aquella que rescata la vida comdn como un en-
tramado de saberes y practicas de vida que se articulan en torno a un
ethos, es decir, a un terriforio compartido. Las précticas que desde siem-
pre vienen ejerciendo las comunidades y que viven transformandose de
manera permanente toman un lugar central en esta nocién. El desarrolio
comunitario entiende la cultura como algo dindmico, por ello no defiende
la preservacion a ultranza de las practicas tradicionales, pero reconoce
en ellas un bagaje cultural que no se puede desconocer y que debe ser
tenido en cuenta siempre que se hable de desarroilo.

El desarrollo mismo empieza a ser concebido como la articulacién y
las tensiones necesarias que surgen del encuentro de varias perspectivas,
algunas de las cuales ostentan, evidentemente, posiciones de dominacién

social, pero frente a las cuales es posible construir, v se vienen: constru_
yendo, alternativas de transfarmacién y cambio.

Un segundo elemento importante para la nocién de desarroll'o‘ co-

munitario lo constituye el papel central que ocupan los saberes locales,

lo que llaman algunos autores la racionalidad practica (Gadamer), la ra-
cionalidad local (Geertz) o el sentido préctico (Bourdieu). Este saber, que
esta ligado al mundo cotidiano y que representa, en su diversidad y hete-
rogeneidad, el patrimonic cultural de la humanidad, es tomado como e
lugar en el cual se asientan todas las posibilidades de emancipacion social.

No se trata entonces de imponer visiones del desarrolio, pero tampo-
co de dejar las cosas tal y como estan; se trata de desplegar un didlogo
intercultural tan amplio como sea posible, en el que las préacticas de las
comunidades y los saberes implicitos a ellas puedan ser expresados, reivin-
dicados y tenidos en cuenta. Este punto configura el mayor reto que tiene
hoy el desarrollo social y las politicas, programas y proyectos que trabajan
por el mejoramiento de la calidad de vida de las comunidades. En este
contexto adquieren mucha importancia los llamados métodos cualitativos
de investigacion.

El socidlogo francés Pierre Bourdieu (1999) se refiere a los distin-
tos métodos de investigacion como “formas de objetivacién del mundo
real”. Esto quiere decir que los métodos de investigacidon no deben ser
concebidos como meros instrumentos que recogen datos del mundo so-
cial, sino que ellos, a la vez que registran lo que sucede en el mundo, lo
construyen. Cada método de investigacion en ciencias sociales debe ser
entendido como un modo de moldear el mundo, como un dispositivo que
da forma a la comprensién que hacemos del mundo, a la vez que capta
lo més especifico de la vida social.

El énfasis que ponen el desarrollo comunitario y las ciencias sociales
(Santos, Geertz, Le Goff, Fals Borda} en el conocimiento de los saberes
de las comunidades trae como resultado el auge de un sinnGimero de es-
trategias de investigacién social que mds que confirmar teorfas, se propo-
nen comprender las particularidades de los contextos sociales. Podriamos
decir que lo mas importante de los métodos de investigacion cualitativos
para la comprensién y el trabajo en torno al desarrollo comunitario, es
que nos ayudan a hacer visible la comprensién social de los agentes, sus
practicas y sus potencialidades de cara a la transformacion social.
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Algunos métodos de investigacion cualitativa
y su utilidad para el desarrollo comunitario

La produccion contemporanea de lo que se ha venido llamando métodos
de investigacion cuaiitativa ha roto con clasificaciones que otrora daban
razén de tipos, técnicas, modos e intereses particulares en investigacién
cientifica. Especificamente, ha cuestionado la logica deductiva que partfa
de pocas premisas hasta llegar a las técnicas de recoleccion de informacion
concretas, abriéndole paso a légicas maés inductivas, que como la teoria
fundada, proponen construir conocimiento a partir de la observacion.

Eneste sentido, lainvestigacion cualitativa de lo social aparece hoy mas
estratégica que tictica, es decir, se preocupa mas de los fines y de combi-
nar todo lo que esté a su alcance para lograr resultados pertinentes seglin
los propésitos de investigacion, que de seguir estrictamente planes de
trabajo que generalmente tienen poca relevancia en la transformacién
de las practicas sociales.

El andlisis de contenido (lingdistica), la cartografia social (sociologfa
critica), el andlisis de discurso (semidtica), las historias de vida (historia) y
el grupo de discusién (educacion) son solo muestras del amplio abanico
del que disponemos hoy en dia para acceder a eso que lamamos la ex-
periencia humana y social. Otros métodos mds bien adscritos, por sus ori-
genes, a disciplinas especificas han venido traspasando su campo propio
y hoy también son empleados desde pretensiones interdisciplinares. Es el
caso de la observacion participante y el diario de campo (antropologia) y
de la entrevista abierta (psicologia).

Es evidente que algunos métodos posibilitan el acceso a algunos am-
bitos de la realidad mas que otros. Asi, por ejemplo, ef socioandlisis pone
su fuerza en la articulacion de la experiencia humana a fos movimientos
sociales, mientras que la observacidn in situ enfatiza en la experiencia
humana en cuanto constructora de cultura. Dependiendo de la posicién
del investigador, no solo académica, sino sobre todo politica y de otros
intereses, que Habermas (1977) llama extratedricos, se determinan las
técnicas y las posibles triangulaciones, complementos o innovaciones que
se llevan a cabo en los disefios de investigacion especificos.

En sintesis, podemos afirmar que la investigacion cualitativa atraviesa
hoy en dfa varias de las ciencias humanas y sociales, para lo cual recurre
a algunas herramientas investigativas de las ciencias del lenguaje, de las
ciencias cognitivas y de la filosofia de las ciencias sociales. Presentaré a

continvacion vy de manera sucinta, dadas las limitaciones de tiempo y
espacio, algunos de los métodos més usados por las ciencias sociales. A
la par iré mostrando aigunas posibilidades de uso para aportar, desde la
investigacion, elementos pertinentes para el desarrollo comunitario.

Las historias de vida se inscriben en la tendencia actual de las ciencias
sociales a utilizar aproximaciones tedricas y metodologicas que restituyan
la complejidad de lo social, mas alld de los intereses estrictamente expli-
cativos. Se trata con ello de reconstruir las realidades histdricas en toda su
riqueza, mas que de dar cuenta de relaciones puramente causales de los
fendmenos sociales. “Las historias de vida constituyen una metodologia
cualitativa en el campo de las ciencias sociales, que permite percibir las
relaciones existentes entre lo individual y lo colectivo. En este sentido,
las historias de vida permiten apreciar, a partir de la reconstruccién de la
historia de un sujeto, los puntos de inflexién a partir de los cuales esa mis-
ma historia ha tomado forma en fa trama de diversos procesos sociales,
culturaies y economicos” (Herrera y Garzén, 2006a).

Desde el punto de vista del desarrollo comunitario, podriamos decir
que las historias de vida permiten un acercamiento a las interpretaciones
del mundo que tradicionalmente han sido excluidas de las versiones his-
toricas dominantes. Precisamente, “las historias de vida emergen como
metodologia en la desconfianza que se ha instalado hoy frente alas gran-
des narrativas que presuponen una versién homogenea de lo historico".
“De esta forma, las historias de vida ayudan a reconstruir historias de fo
diferente, a reconocer las identidades que han tomado forma en proce-
sos al margen de los grandes relatos de dominacion que han enmarcado
los procesos colectivos” (Herrera y Garzon, 2006a). La historia de vida
como herramienta metodolégica tiene un sentido politico muy «til para
el desarrollo comunitario, al afirmar que existen historias que vale la pena
recordar, que deben ser rescatadas del olvido y tenidas en cuenta, no solo
como versiones del pasado, sino también como formas de ver el mundo
que resultan pertinentes para fa transformacion del presente.

En este mismo sentido puede entenderse el fuerte interés por la
cultura, los contextos vy los saberes locales que hoy manifiestan las cien-
cias sociales. En este punto, la intencion explicita por comprender los
acontecimientos en términos de significados socialmente compartidos
encuentra en la etnografia un enfoque eficaz que permite estudiar los
universos simbolicos de las comunidades. Por eflo, la etnografia y la ob-
servacion participante han venido siendo usadas més alla de las fronteras
de la antropologia por educadores, profesionales de la salud, promotores
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culturales, comunicadores sociales, etc., quienes, preocupados por ar-
ticular sus propuestas de mejoramiento al entramado cultural, deciden
incorporar a sus précticas sociales indagaciones de tipo etnogréfico.

El instrumento, por excelencia, de la etnografia y la observacion par-
ticipante es el diario de campo, el cual posibilita fa descripcién detallada
y la construccion de la interpretacion que va posibilitando miradas com-
prensivas del "objeto” de estudio. La posterior triangulacién de notas y
de observadores valida las interpretaciones construidas asi como la retro-
alimentacién permanente con los sujetos que intervienen en el proceso.
Los resultados de este tipo de investigacién son de muchisima utilidad
para el desarrollo comunitario, toda vez que “aterrizan” cualquier pro-
puesta v la recontextualizan en las formas particulares que las comunida-
des tienen de ver y saberse en el mundo. Muchos proyectos y programas
de desarrollo fracasan precisamente por desconocer ia cultura en la cual
trabajan.

Otro método que va tomando mucha fuerza en las ciencias sociales y
en €l trabajo comunitario es la cartograffa social. Este enfoque constituye
a la vez una metodologia de trabajo para la planeacion participativa y la
transformacion social y “una propuesta de construccién de conocimiento
que hace suyas las consecuencias de la disolucién del sujeto maderno. De
este modo, la cartografia social comporta una renovacion de las formas
de subjetividad ligadas a un territorio. En primer lugar, porque un mapa
social siempre se construye desde abajo y es una apuesta por lo complejo
y lo multiple y por la transformacién de campos relacionales en lo social.
En segundo lugar, porque hace visibles formas y procesos de subjetiva-
cién que la nocidn de sujeto moderno ha invisibilizado dada su conno-
tacion fuertemente restrictiva” (Herrera y Garzén, 2006b).

Al ser una construccién desde abajo, que realizan los habitantes de
un territorio, un mapa implica, de entrada, que se reconozca la idea de la
territorialidad. Con la construccién de los mapas sociales se hace explicito
lo implicito y, de este modo, se posibilita una transformacion del territo-
rio que no se desprende del saber de un experto, sino que se configura
a partir de los elementos propios que organizan la vida social. Nuestra
experiencia nos muestra que en este proceso, que es siempre participa-
tivo, se construyen nuevos sentidos politicos, nuevas practicas, en Glti-
mas, nuevas subjetividades. Los mapas sociales son pues, un elemento
de apropiacién territorial y de planeacion participativa muy til para el
desarrollo comunitario.

La cartografia social posibilita entonces “la construccién de procesos
pedagogicos ligados a la construccion del espacio como espacio plblico,
atravesado por tensiones, atravesado por juegos de poder que lo estruc-
turan. No se trata entonces de ver el territorio como algo desnudo, sino
precisamente de entender su génesis y consistencia a partir de las tensio-
nes que lo articulan” (Herrera y Garzon, 2006b). Asi, la cartografia social
articulada a la investigacién y accién participativa hace posible otras alter-
nativas de pensar y sentir, diferentes a la perspectiva de los expertos, que
siempre proponen transformaciones e intervenciones en el mundo social
desde la estrecha légica académica.

Existe, por otra parte, un conjunto de métodos cualitativos de in-
vestigacién que centran su interés en la produccién social del lenguaje y
su significado. Corresponden a este conjunto el grupo de discusién y el
andlisis de discurso.

El grupo de discusion se ubica en el contexto del discurso social. El
discurso social no habita, como un todo, ningtn lugar en particular. Las
representaciones sociales, imaginarios o narrativas aparecen diseminadas
en lo social y no pueden ser tomadas por fuera del proceso real de co-
municacién y ejercicio social. Se puede afirmar que “toda préctica social
necesita del discurso, de una organizacién particular de sentido (Canales
y Peinado, 1995). En este sentido, el grupo de discusion es una técnica de
investigacion social que trabaja con el habla en la cual se articula el orden
social y la subjetividad.

Esta técnica es muy parecida al grupo focal, solo que en esta Ultima
la produccion se precisa mucho mas conforme a aspectos de una tematica
planteada con antelacion. En el grupo de discusion, por el contrario, fo
que interesa es el discurso que circula a propésito de cualquier fenomeno
social, Los aportes individuales, en un grupo de discusién, son entendidos
como fragmentos del discurso que opera socialmente. Por ello es posible
registrar el discurso social como tipo, como grupo, como clase, etc. La
importancia de este método para el desarrollo comunitario reside en la
posibilidad de aproximarnos al mundo de las representaciones sociales
que circulan en las comunidades a propdsito de temas de primer orden
para el desarrollo, por ejemplo la infancia, la discriminacién de la mujer, el
consumo de drogas, la situacion de la juventud, el desempleo, etc.

El grupo de discusion nos permite registrar el discurso social sobre
un tema en particular. Pero no es suficiente con registrarlo, el habla no
siempre comunica el sentido. El contenido de un discurso no es algo que
necesariamente estéd dentro del texto que se comunica. Asl, cuando se
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habla del “contenido” de un texto, a lo que se alude "no es al texto
mismo sino a algo en relacion con lo cual el texto funciona, es decir, el
sentido” (Navarro y Diaz, 1995).

El analisis del discurso, en términos generales, se hace a nivel sintéc-
tica, semantico y pragmético. El primero determina formas y modos del
habla, el segundo ubica el texto seglin los significados que se quieren ex-
presar, contextualizandolos desde datos extratedricos del grupo o inter-
locutor, y el tercero interpreta la intencion del texto como texto-funcién
al interior de lo social. Es justamente este tercer nivel el que tiene impor-
tancia para el desarrollo comunitario, pues cualquier opinién sobre ia vida
social o sobre el propio territorio supone una cierta pragmatica, es decir,
una intencién de cambic o de resistencia ante los modelos hegeménicos.
£l método de andlisis de discurso puede complementar entonces mode-
los de trabajo inscritos en la investigacion y accidn participativa como la
cartograffa social o la sistematizacion de experiencias. A este método, el
de la sistematizacion de experiencias, quisiera referirme en Gltimo lugar.

Hemos afirmado al comienzo de este escrito que la progresiva crisis
que han sufrido los saberes tedricos producidos por las ciencias sociales
y de la educacion durante el siglo xx ha tenido como correlato la emer-
gencia de otros tipos de saberes mds cercanos al mundo de la vida y mads
proximos a las practicas profesionales cotidianas. En este sentido existe,
en la actualidad, una corriente de trabajo en ciencias sociales y de la edu-
cacién que propone centrarse en el saber que se produce en la practica
misma y que, como tal, resulta mucho més pertinente para la transfor-
macion social.

De esta manera, las practicas y experiencias de trabajo comunitario
en América Latina se han venido esforzando por recuperar aquellos pro-
cesos y proyectos que muestran resultados significativos. Con ello se han
propuesto construir un tipo de saber social que se articula a las practicas
de transformacién social produciendo, al mismo tiempo, dgicas de inves-
tigacion que trascienden el trabajo puramente académico o universitario.

La metodologia de investigacién conocida como sistematizacién de
experiencias tiene relevancia en contextos en donde las practicas sociales
o profesionales muestran aprendizajes susceptibles de ser recuperados,
organizados, analizados y puestos a disposicion de otros agentes igual-
mente preocupados por la transformacion social. Los tres momentos de
ja sisternatizacion son: el inventario de fuentes primarias y secundarias;
el ordenamiento cronoldgico y la division en etapas de la experiencia y
tiempo seleccionados; y el andlisis e interpretacion de la experiencia.

Hemos terminado la presentacién de algunos métodos cualitativos de
investigacion y su relevancia para el desarrollo comunitario. Por razones
de espacio y tiempo no hemos podido profundizar en ninguno de ellos.
Nos interesaba mostrar el panorama de recursos tedéricos y metodoldgicos
del que hoy disponen tanto la academia como los campos del desarrollo
comunitario y la politica social para cualificar sus practicas de investigacion
social {en el caso de la acadernia), como las pricticas de desarrolio (en el
caso de la poiitica social). Quisiera invitar, por Gltimo, al encuentro de es-
tos dos ambitos: la universidad y el trabajo en torno al desarrollo. En este
sentido v, sin tener que suplantar las funciones propias de cada campo,
la investigacion social y, de manera particular, los métodos cualitativos de
investigacion dan la posibilidad de un didlogo muy productivo para las
ciencias sociales y para las organizaciones preocupadas por el desarrollo.
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A CONCIENCIA METODICA Y LOS METODOS
DE INVESTIGACION EN CIENCIAS SOCIALES

| panorama de las formas de pensamiento con las que la cultura ac-
tual aborda los problemas de investigacion estd variando significativa-
mente. La comprension del lenguaje como constructor de lo social, el
nuevo lugar del saber comiin como saber vélido, la sospecha respecto a la
conformacién de la vida social como “hecho” factico, objetivo y por ello
cognoscible por la razén ilustrada, la aparicion de un sinntimero de méto-
dos de investigacion agrupados por ahora bajo el término "cualitativos”,
la crisis de los resultados tedricos en el campo de la prediccién y control
de la realidad, la puesta en cuestion de las visiones unitarias de la histo-
ria, del progreso, de los ordenes mundiales, la teoria de la complejidad,
el recurso —cada vez mas generalizado— de acudir a férmulas literarias
para comprender los entornos o los dmbitos sociales, y el creciente inte-
rés por el pensamiento hermenéutico, por mencionar solo algunos de los
sintomas, nos muestran el disperso y —por emplear un término de uso
actual— cadtico campo de produccion de pensamiento que hace mucho
tiempo comenzé a afectar la nocién misma de ciencia, en lo que tiene que
ver con la practica profesional de la investigacion.

En este sentido, distintos autores contemporaneos de distintas es-
cuelas de pensamiento o campos del saber ofrecen una marcada posicion
respecto al modo como la ciencia que se encarga de lo humano y de
lo social produce su conocimiento, poniéndolo en funcionamiento con
pretension de manejar y ordenar la vida social. Esta posicion, desde una
lectura fransversal, podrfa determinarse de la siguiente manera: el cono-
cimiento que se funda en el modo moderno de explicar los objetos, las
relaciones y el lugar del hombre en el mundo esta en crisis, principaimen-
te por haber configurado una tajante separacion en la relacion entre lo
investigado y quien investiga, como dos entes distintos: sujeto-objeto,
determinando, asi mismo, la abstraccién, fa disyuncion, la claridad vy la
sistematizacion tedrica como garantia de un conocimiento cierto, conoci-
miento que al intentar explicar o, en sentido mas amplio, comprender el

182




190

E,'\
gl
@

I
.
2
=3
2

mundo y, al interior de él al hombre, ha mostrado muchas deficiencias en

el mundo de las practicas sociales.

Autores como Clifford Geertz,® quien ha caracterizado la etnografia
como traduccidn, destacando las comprensiones préximas a las cultu-
ras como las claves de interpretacion antropoldgica; Edgar Morin,? para
quien la ciencia y los modos de produccién de discurso que ella configura
han enceguecido nuestro conocimiento de la complejidad del mundo y
sus dinamicas; Michel Foucault,® quien desarrollé con bastante novedad
la comprension de las ciencias humanas en la modernidad como un or-
den del discurso determinado principalmente por la reduplicacién o en-
rolfamiento de las representaciones y por la invencidn del hombre como
objeto de estudio; facques Le Goff* quien aporta a la comprension de la
historia entendiéndola como la presencia de distintos planos histéricos
en cuanto pfanos discursivos; como Enrique Dussel,® quien elabora una
propuesta de ética y epistemologia antihegemdnica desde la voz de las
victimas; o —en un terreno mas cercano a nuestra practica educativa—
Donald Schén 8 quien propone la categoria de saber profesional reflexivo
para desplazar el saber tedrico del experto en el campo de la pedagogia;
laman la atencién, respecto a la manera como “el métado cientffico”
muestra cierto agotamiento en sus formas de produccion y reproduccion
discursiva.

La crisis se ha mostrado con mayor fuerza justo en el campo del sa-
ber sobre lo humano, toda vez que alli, al interior de las disciplinas que
abordan fos temas de la vida social, han venido apareciendo —con rela-
tiva aceptacion— un conjunto de dispositivos” tedricos y metodologicos

Antropélogo, Ver su obra Conocimiento local: ensayos sobre interpretacion de fas cul-
turas (1994),

(%)

Licenciado en historia, geografia v derecho. Ver particularmente el capitulo titulado
“Inteligencia ciega” en Introduccidn al pensamiento complejo (1994).

Fildsofo. Ver particularmente el capitulo Vi de fa parte IV de su libro La arqueclogia del
saber {1970) y su texto Las palabras y las cosas {1968).

Historiador. Ver su obra Ls historia oral: métodos y experiencias {1993},

Fildsofo. Ver particularmente el capitulo 5; “La valider entihegemdnica de la comuni-
dad de las victimas” en Etica de fa liberacidn (1998).

Pedagogo. Ver su obra El profesional reflexivo (1998).

Flerramientas de trabajo, técnicas, cuerpos conceptuales, en suma ordenamientas dis-
cursives, en el sentids foucaultianc, que producen cosas.

configurados, en principio, al interior de las ciencias histéricas,® y que han
mostrado caminos alternativos en el dominio concreto del meétodo, esto
es, de las formas de produccion de conocimiento sobre el mundo. A par-
tir de allf, las influencias que en un comienzo parecian mas técnicas que
otra cosa, han mostrado pertinencia y relevancia no solo para “mejorar”
los métodos de investigacion, sino también para deconstruir el lugar de
la teorfa y la manera de operar del pensamiento en el campo del saber
sobre lo humano.?

Hacer ciencia social es un modo de ser del hombre, escribio Heide-
gger, pero no es el Gnico ni el mas inmediato modo de comprender del
hombre. Las ciencias sociales se preguntan por una entidad, por una
cosa, mientras que |a pregunta heideggeriana por el hombre es una pre-
gunta por su ser, por su forma de ser en el mundo. Aqui, los modos de
acceso de la ciencia (los métodos) son limitados por el mismo fin que
configuran: explicar un ente, un objeto, y no ¢l modo de ser de este ente.
Esta limitacién del modo de preguntar de las ciencias ha hecho posible
que la hermenéutica muestre su utilidad para el campo de la indagacién
cientifica ya que, en lo que tiene que ver con el hombre, la constitucion
del ente, no es ni la primera ni la mas importante pregunta.10 La rela-
cién, entonces, del hombre con su ser no puede ser primariamente la
relacién de un ente que conoce con un ente conacido; no es |a relacién
cartesiana del sujeto con el objeto, porque al hombre su ser le incumbe,
estd siempre en él. La pregunta en ciencias humanas no es dnicamente
por el ente, sino por el sentido de ser del hombre que le incumbe tam-
bién a quien pregunta, es decir, que el hombre no puede constituirse a la
manera cartesiana como objeto de conocimiento, sino que se constituye,
a la manera heideggeriana, como incumbido en lo que pregunta.' En
consecuencia, los métodos no son primariamente los modos de acceso
al ente, esto es, los modos de acceso que se preguntan por lo extenso

A partir, principalmente, de 1a obra da Withelm Dilthey, publicads per primera ver en
1883, introduccién a tas ciencias del espiritu (1980),

El uso de términos como ciencias humanas, sociales, de la educacion o de términos
como ciencias de lo humano o saber sobre el hombre tienen caracter de sindnimos y se
usan para referirse ai conjunto de proposiciones, categorias, cuerpos conceptuales que
tematizan al hombre y particularmente a un "aspecto” de la vida de este.

La investigacion clentifica no es el inico ni el mas inmediato de los posibles modos de
ser del ser-ahi {Heidegger, 1998, p. 34).

Por encima del conocimiento del ente, la pregunta por ef ser es el aguijdn de toda
investigacién cientifica (Heidegger, 1998, p. 77).
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(sus formas tangibles y observables) def hombre; son antecedidos por los
modos de preguntarse por lo existencial.

En este sentido, los métodos de investigacion son Gtiles fundamen-
talmente por dos cosas: sirven para despliazarse hacia el tema de estudio y
hacen rigurosa la construccién de interpretacion tedrica, que es el objeto
de ese desplazarse en la vida profesional de cualquier investigador social.
£l uso del lenguaje agui es de suma importancia; no se trata de un des-
plazarse sindnimo de abordar (ni siquiera de problematizar), ni tampoco
de un tema de estudio sinénimo de objeto de investigacion. Desplazarse
significa movimiento y movimiento de quien plantea una pregunta y se
dirige hacia lo que ha preguntado. No es pues, lo que se quiere significar,
el acto de la razdn que aborda o que pregunta o que sospecha, es mas
bien /a accién de la razén que se “pone en disposicion hacia”, que em-
prende un camino. Pero, para evitar un malentendido, aclaremos que ese
“emprender un camino” bien puede incluir las sospechas, las hipétesis,
incluso las teorfas al modo de "marcos tedricos” o en un sentido maés
“débil”, usando una expresidn de Vattimo, al modo de “referentes tedri-
cos". Aclarar esto implica también mencionar qué es eso que el "ponerse
en camino” afiade a los pasos del método cientifico, o mejor, qué es lo
que el método cientifico no tiene de ese "ponerse en camino” de quien
pregunta.

Bien podria decirse que lo que el pensamiento hermenéutico aporta
no son métodos ni técnicas, ni mucho menos “pasos” en la estructura
del acceso cientifico a un tema de investigacidn. Es, més bien, lo que ya
Gadamer llamé el incluir la conciencia metddica a los modos de operar la
razén. “Una comprensién llevada a cabo desde una conciencia metédica
intentara siempre no llevar a término directamente sus anticipaciones sino
maés bien controlarlas y ganar asi una comprensién correcta de las cosas
mismas” (Gadamer, 1971, p. 336). La conciencia metddica consiste, en-
tre otras cosas,*? en explicitar las propias opiniones, “controlarlas” en la
produccion de interpretacion e ir ganando en la comprensién del sentido
de los textos. Para los métodos cualitativos, que pretenden trabajar con
enfoque hermenéutico, es importante disefiar técnicas o introducir en las
ya existentes recursos operativos que permitan la emergencia del propio
prejuicio y su permanente confrol. En este sentido, los diarios de campo,

2 Los aportes de la hermenéutica al campo de fa invastigacién desbordan la intencién de

este articulo, por ahora solo se presenta lo concerniente al papel del prejuicio.

los procesos de sistematizacion de experiencias, los analisis del discurso,
son muy dtiles, ya que, en la misma proporcion en que el investigador va
comprendiendo sus propios prejuicios, sin los cuales es imposible el acto

de la comprensién, va interpretando mas justamente el sentido de un
texto social.

No se trata de "poner en paréntesis” lo que uno ya sabe o lo que
uno desea, como pretenden la fenomenologia o la antropologia estruc-
tural funcionalista de Malinowski;* se trata de hacer explicita, visible,
la propia mirada, ya que en ella y desde ella, en definitiva, el investiga-
dor produce su interpretacion. El que quiere comprender un texto realiza
slempre un proyectar, escribia Gadamer, y asi es. El que quiere interpretar
tiene que poner aigo de si, su horizonte, y tiene que ponerlo en juego,
apostarlo frente al texto y correr el riesgo de que el sentido que va con-
versando-observando reconfigure la propia comprensién de su ser como
investigador,' y en sentido amplio, de su comprensién como “ser ahi”; y,
entonces, ya no solo serd un método (la relacion entre texto y lector) sino
también, y de manera mucho mas significativa para fa cultura, un salto en
la comprension de si mismo, del lugar en el mundo.

En ciencias sociales, la interpretacion es sobre textos, entre textos,
que hacen parte de un mismo horizonte de sentido: la cultura, y que
como tales, les es posible ser interpretados.™ La “metacognicion” o los
disefios reflexivos son algunos de los conceptos que sirven para ilustrar
esto. Aqui puede radicar, justamente, la diferencia entre el uso positivo
de los métodos o su empleo metédico desde la perspectiva hermenéutica.
Ejemplos de esto son los diarios de campo que, en algunas versiones, in-
vitan al intérprete a expresar sus propias opiniones, no solo para saberlas,

manejarlas, sino también para hacer posible el inicio de la comprension,
del ejercicio investigativo,

Digamos, entonces, que orientar la mirada hacia un tema de estu-
dio no es confirmar o validar las hipétesis en el sentido estructural (que

Argumento gue el mismo Malinowski invalida y que ha sido demostrado por Cliford
Geertz (1994, particularmente en el tercer capituio).

“La interpretacidn no es ninguna descripcion por parte de un observador ‘neutral’, sino
un evento disiégico en el cual los interlocutores se ponen en juego por igual y del cual
salen madificados; se comprenden en la medida en que son comprendidos dentro de
un horizonte tercero, del cual no dispanen, sino en el cual y por &l cual son dispuestos”
Mattimo, 1991, p. 62).

B Esto, para Gadamer, es "hacer parte del mismo asunta”,
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ignora el prejuicio pretendiéndose neutral),’® es argumentar una posible

interpretacién que solo ha sido posible desde el pretexto del investigador,
pero que gracias a la conciencia metédica y a los rasgos particulares del
método o métodos elegidos deja circular el tema de estudio més que la
propia opinién de él, aunque la interpretacion final sea, también, parte
de la opinién del investigador, segln las reglas del circulo hermenéutico.

En un contexto de incertidumbre tedrica, por no decir de crisis de
la sociedad en su conjunto, sepultarse con un modo de ciencia, con una
imagen de ella, con una representacion de certeza o de verdad, no tiene
més ventaja que permanecer seguro. "'Los instrumentos de razonamiento
estan cambiando, y la sociedad se representa cada vez menos como una
méquina elaborada o como un cuasi-organismo, y mas como un juego
serio, como un drama callejero o como un texto conductista” (Geertz,
1994, p. 35). El campo de la investigacién se estd modificando, las reglas
de actuacion del investigador también, nuestro pensamiento produce da-
tos, textos, juicios, politicas, evaluaciones, opiniones... y es mejor saber
de ellas como produccién interpretativa que como descubrimientos de la
realidad o cualquier cosa que se le parezca.
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