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Por un giro reflexivo en la “ensenanza”
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Resumen

Asumiendo que entre la ciencia y el arte hay mas semejanzas que di-
ferencias, y que en todo caso no hay métodos cientificos “a prueba de
tontos”, en este ensayo paso revista a los principales retos y perspec-
tivas que se nos plantean a los docentes universitarios latinoamerica-
nos, en el area de la metodologia de la investigacion: la acelerada ex-
pansion del area; el predominio del “pensamiento manualesco”; se-
rias interferencias o distorsiones burocraticas; las estrategias y obsta-
culos para lograr aprendizajes “significativos”; el marcado contraste
entre la retorica ortodoxa de las ciencias sociales y las novedosas ten-
dencias reflexivas... Todo ello para abogar, en definitiva, por un deci-
dido giro en esta materia, en rechazo alos “talibanismos metodologi-
cos”, y al rescate de la “imaginacion sociologica”.

Palabras clave: Reflexividad, metodologia, incertidumbre,
aprendizaje significativo, pensamiento manua-
lesco, imaginacién sociologica.

Yo soy absolutamente incapaz de mejorar, y también
incapaz de empeorar porque yo no aprendo. Hago las
cosas Yy no me las aprendo, lo cual puede ser una es-
pecie de autocritica. También puede entenderse como
una afirmaciéon un poco vanidosa: yo no aprendo
quiere decir yo no me repito, yo no practico férmulas,
yo carezco de recetas. Los que aprenden son aquellos
que descubren recetas y van a lo largo de todo su tra-
bajo descubriendo recetas para realizar sus cuadros,
para realizar sus poemas, para escribir sus libros,
para cocinar su comida y hasta para vivir: terminan
siendo personas que viven con recetas.
Pedro Ledén Zapata
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In Favor of a Reflexive Re-orientation
in the Teaching of Methodology

Abstract

Assuming that between science and art there are more similarities
than differences, and that in any case there are no scientific meth-
ods that are fool-proof, this article reviews the principal challenges
and perspectives that are proposed to Latin American university
teachers in the area of research methodology; the accelerated ex-
pansion of the area, the predominance of “manual” thought, seri-
ous bureaucratic interferences or distortions; strategies and obsta-
cles to achieving significant learning, a marked contrast between
the orthodox rhetoric of the social sciences and new reflexive ten-
dencies. All of these elements definitely argue in favor of change in
this area, in rejection of methodological “talibans” and in the “re-
covery “ of sociological imagination”

Key words: Reflexiveness, methodology, uncertainty, significant

learning, “manual” thinking, sociological imagination.

Introduccion

Arte y ciencia, como se sabe, requieren distintas proporciones de crea-
cién y de imitacion, distintos tipos de inventos y de recetas. Pero en uno y
otro caso, se necesita alguna clase de balance entre los impulsos innovado-
res y la necesidad de normas o convenciones. Lamentablemente, nuestras
mas antiguas o arraigadas ideas de lo que son la ensenanzay el aprendizaje
muchas veces nos llevan a exagerar el papel que los recetarios juegan en el
arte, en la ciencia y en muchas otras esferas de la vida.

En el caso de la ciencia, o en la formacién de nuevos investigadores,
que es el tema que me propongo abordar aqui, la exageraciéon o abuso de los
recetarios es particularmente triste, porque una actividad que en principio
deberia estar intimamente asociada a la inventiva y la imaginacién, a menu-
do termina convirtiéndose en una obediencia ciegay mecanica. Como mi ex-
periencia docente se limita a las ciencias humanas o sociales, en las paginas
que siguen me concentraré en dicha area, de por si bastante extensa y com-
pleja. Pero antes vale la pena apuntar que también en las ciencias naturales
o exactas se presentan este tipo de distorsiones o dificultades.
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Al menos eso es lo que se desprende de un estudio etnografico (Rigden
y Tobias, 1991), que procuraba explicar los altos porcentajes de desercion
comunes en los primeros semestres de Fisica y Quimica. En esa oportuni-
dad, segun la mayoria de los testimonios obtenidos, los estudiantes eran vic-
timas de una “tirania técnica”, destinada a lograr el dominio de ciertos proce-
dimientos, aunque el sentido general de los mismos no estuviese nada claro.
Salvo unas pocas excepciones, el énfasis en la solucién de ejercicios era
abrumador:

Por pura intuicion, (escribié un estudiante) sé que la fisica, o la ciencia en
dgeneral, implican creatividad y agudeza; pero (este profesor) la convierte
en una habilidad, como cocinar, donde si alguien sigue la receta, él o ella
lo hara bien (Rigden y Tobias, 1991:19; traduccion propia).

De modo que incluso en las llamadas ciencias “duras” suele suceder
que se pretende formar nuevos investigadores con clases que en el fondo di-
cen algo asi como: “No pregunte, no invente, no piense. Conférmese con ha-
cer lo que se le indica”. Claro, semejante estrategia pedagogica tiene mucho
sentido cuando se asume que la investigacion cientifica consiste, mas que
nada, en seguir al pie de la letra procedimientos ya comprobados o consagra-
dos. Por cierto, ése era el ideal que se planted Francis Bacon, en el siglo XVII:
“Nuestro método de descubrimientos iguala, o poco menos, todas las inteli-
dgencias, y no deja gran cosa a su natural excelencia, pues quiere que todo se
realice mediante reglas y demostraciones fijas” (1620/1984: 77). Pero aun-
que Bacon fue uno de los primeros en vislumbrar la futura importancia de la
ciencia, irbnicamente, ninguna de sus muy numerosas investigaciones pros-
per6é o desembocé en un descubrimiento.

Actualmente, deberia estar bien claro que no hay ningin método “a
prueba de tontos” para hacer ciencia. Por el contrario, los avances cientificos
son el producto de muy diversos factores, entre los cuales figuran la pasion,
la politica, los negocios, el carisma, el contexto cultural... y una buena dosis
de suerte. Entre las referencias mas amenas y persuasivas al respecto, con-
viene destacar las obras de James Burke, pues su serie televisiva “Conexio-
nes”y diversos libros, entre ellos uno que compara al desarrollo de la ciencia
con una maquina de pinball (Burke, 2004), ofrecen abundantes ejemplos de
inventos que no se produjeron de un modo enteramente metodico o lineal,
sino a través de las mas insospechadas encrucijadas culturales. Y como bien
se sabe, en el area de las ciencias humanas, la idea de que hay una sola for-
ma valida de entender a la ciencia o de hacerla, es todavia mas polémica.

En todo caso, si asumimos que la investigacion cientifica tiene mas afini-
dad con la creacidn artistica (Martinez, 2003) que con los recetarios de coci-
na, como docentes deberemos enfrentar mayores y mas diversos desafios.
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Porque entonces no bastara con lograr que los estudiantes superen el apun-
tismo o el caletre, para aplicar correctamente un determinado modelo de in-
vestigacion. Ademas sera necesario incitarlos a reflexionar sobre los crite-
rios empleados para decidir qué es lo correcto o lo incorrecto al investigar, y
sobre el por qué o para qué se investiga; esto es, sobre nuestras mas arraiga-
das creencias en cuanto a la educacion, el saber y la razén. Por supuesto, ta-
les temas son demasiado vastos para abarcarlos en el breve espacio de un
articulo como éste. Pero dada su importancia, es necesario abordarlos aun-
que sea de un modo esquematico. Justamente, eso es lo que intentaré en las
paginas que siguen: resaltar los principales desafios y perspectivas que se
nos plantean a los docentes universitarios, en el area de la metodologia de
las ciencias humanas.

1. La multiplicaciéon de los métodos

Quizas la dificultad mas obvia para los docentes de metodologia, en
los tiempos que corren, sea el vertiginoso crecimiento de lo que deberiamos
haber leido —esa enorme ola de libros, journals, y documentos descarga-
dos de lared, que se nos ha venido encima. A este respecto cabe preguntar-
se scuanto tiempo se necesita para formar un docente de metodologia?
scuantos anos de estudio y cuantos de experiencia en investigacion haran
falta para lograr el pleno “dominio” de esta area? O siendo mas modestos,
scuantas profesoras o profesores se requeriran, como minimo, para confor-
mar adecuadamente una catedra de métodos? Porque salta a la vista que du-
rante las ultimas décadas, esta area del conocimiento ha ido creciendo y di-
versificandose (Damiani, 1994) a pasos agigantados.

Sin duda, el area era ya bastante extensa cuando el paradigma ortodo-
X0 o positivista reinaba indisputado: el calculo proposicional, la operaciona-
lizacion, los problemas de la medida y de la construcciéon de tests o instru-
mentos, las teorias de alcance intermedio, los disefos experimentales y se-
mi-experimentales, el repertorio de estadisticas paramétricas y otra gama,
nada despreciable, de estadisticas no-paramétricas, los analisis multivaria-
dos... Atodo lo cual se le han venido a sumar, ahora, las historias de vida, la
etnografia, los grupos focales o de discusion, el analisis del discurso, la in-
vestigacién-accion y los variados enfoques de la investigacién participativa,
entre otras vertientes de los métodos cualitativos. Cada una de ellas, como
es de suponer, con sus propios antecedentes, terminologia y constelacién
de fundadores, exponentes y obras clasicas.

Ademas, claro, de los intrincados debates epistemologicos, que pue-
den abarcar revisiones historicas de los éxitos y fracasos de la ciencia en la
Grecia o la China antiguas; examenes detallados de los métodos de Galileo,
Newton o Darwin; estudios sociolégicos de cémo el contexto cultural favore-
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cia u obstaculizaba un determinado descubrimiento; o analisis de las impli-
caciones que se derivan desde la fisica cuantica, la holografia, la neurologia,
la teoria de las catastrofes, o los estudios del caos, en cuanto a la naturaleza
y los horizontes del pensamiento cientifico.

Y eso, sin mencionar las novedades que continuamente estan lanzan-
dose al mercado, en materia de programas o paquetes de software, tanto
cuantitativos como cualitativos. O la “prospectiva” y los métodos de cons-
truccion de escenarios (Hevia, 2000). O desarrollos como la “matematica
borrosa” (Kosko, 1995; 2000; Orellana, 1999; Farias, 1988; 2002), y los pro-
gramas o ambientes de “simulaciéon”, que por ahora resultan poco conoci-
dos, pero que a mediano plazo prometen cambiar muchas ideas que hoy da-
mos por sentadas. Robert Axelrod, p. €j., un famoso cultivador de la “teoria
de juegos”, sostiene que:

La simulacidn es una tercera via de hacer ciencia. Como la deduccion,
comienza con un conjunto de suposiciones explicitas. Pero a diferencia
de la deduccion, no demuestra teoremas. En cambio, una simulaciéon ge-
nera datos que pueden ser analizados inductivamente. Sin embargo, a di-
ferencia de la induccion tipica, los datos simulados provienen de un con-
junto de reglas rigurosamente especificadas mas que de mediciones di-
rectas del mundo real. Mientras que la induccién puede emplearse para
encontrar patrones en los datos, y la deduccién puede usarse para hallar
las consecuencias de los supuestos, la simulacién mediante modelos
puede usarse como una ayuda para la intuicion.

La simulacién es una manera de hacer experimentos mentales. Pues aun-
que los supuestos pueden ser simples, las consecuencias pueden no ser
del todo obvias. Los efectos a gran escala de agentes que interacttuian lo-
calmente son llamados las “propiedades emergentes” del sistema. Y las
propiedades emergentes a menudo resultan sorprendentes porque pue-
de ser dificil anticipar todas las consecuencias de las formas mas simples
de interaccion (Axelrod, 1997: 5; traduccion y énfasis propios).

En este sentido, pareciera que la alarma sobre la cantidad de sexo y
violencia de los ciberjuegos mas populares, o su mismo caracter recreativo,
han opacado las posibilidades educativas y la significacion intelectual de di-
versos programas informaticos que modelan situaciones sociales, como la
de ser el alcalde de una ciudad, levantar una familia, o impulsar una civiliza-
cion, por ejemplo. Las perspectivas de crear modelos con fines mas serios,
como el estudio de la competenciay la cooperacién, del comportamiento de
los mercados, o de las teorias de la motivacion humana, habian sido vislum-
brados hace tiempo, pero lo rudimentario y costoso de los equipos de com-
putacion frustré esas tempranas esperanzas. En cambio, hoy dia, con el aba-
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ratamiento de las computadoras y el acelerado crecimiento de su potencia
de calculo, las posibilidades son enormes (Jager, 2000: 36-38).

Sintetizando, lo que he tratado de mostrar en esta seccion es que a los
docentes de metodologia nos resulta cada vez mas arduo, por no decir utopi-
co, el deber de mantenernos actualizados. Aunque a decir verdad, nuestras
dificultades pueden ser especialmente agudas, pero no son del todo peculia-
res. Porque los sismos paradigmaticos y el tsunami informativo de Internet,
amenazan con dejarnos igualmente obsoletos a todos los docentes universi-
tarios, y tal vez a la idea misma de la universidad, aunque naturalmente se
aprecian ciertas diferencias de grado, segun las materias y disciplinas de
cada quien. Si nuestras realidades presupuestarias no fuesen las que todos
conocemos, tal vez habria que considerar la posibilidad de convertir los
anos “sabaticos” en anos “bisiestos”, esto es, acelerar nuestros ciclos de ac-
tualizacion del uno por siete actual, a un ano de puesta al dia por cada cuatro
anos de docencia. Como quiera que sea, es claro que ésta no es una cuestion
esencialmente administrativa, ni tampoco una puramente informatica, que
pueda analizarse en términos de megabytes y gigabytes. Mas bien se trata de
un delicado dilema curricular.

2. ¢Sirven para algo las clases de metodologia?

Si nuestra tnica o principal dificultad fuese la de tener poco tiempo
para dictar muchos contenidos, la solucién saltaria a la vista: mas horas de
clase, mas lecturas obligatorias, mas materias metodoloégicas... y ala postre,
mas anos de estudio para completar la carrera. Seria una solucién bastante
costosa, pero légica. Aunque no todo el mundo la aprobaria. Orlando Albor-
noz!, en particular, ha propuesto justamente lo contrario:

... es un hecho que todos estos cursos conducen a muy poco, dadas las
enormes dificultades existentes para hacer ciencia en el pais, de cual-
quier tipo. Hasta el punto de que incluso, dada la calidad de la ensenanza
de la metodologia de la investigacion cientifica, efectuada ordinariamen-
te por quienes han aprendido a hacer ciencia leyendo libros, en el mejor
de los casos, pero no en el trabajo experimental o de campo, es posible
pensar que en nada se modificaria la formacion de nuestros profesio-
nales si sincerdramos la situacion y se suprimiesen todos los cursos
de esta disciplina (1991: 97-98; énfasis anadido).

1 Agradezco al profesor Alexander Lopez, por haber llamado mi atencién
sobre este trabajo de Albornoz.
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Lamentablemente, y debo decirlo aunque mi cargo sea uno de los que
desapareceria si se eliminan todas las materias metodoloégicas, la idea no es
descabellada. Pues al “cortar por lo sano”, al menos se corregirian muchas
dificultades o distorsiones que se observan en nuestra area, entre ellas ésa
de tratar de formar nuevos investigadores con docentes que pueden haber
leido muchos manuales de métodos, pero que nunca han intentado aplicar
esas lecturas a una investigacion propia. Esta es una paradoja que también
ha sido advertida por Fabio Maldonado, quien nos explica que en tales ca-
sos, la falta de experiencia de los profesores les impide establecer unas prio-
ridades sensatas en el proceso de investigacion, por lo cual generalmente
terminan “listando” infinidad de reglas o sugerencias que los alumnos debe-
ran tener en cuenta. Asi, suelen asignar trabajos totalmente desproporciona-
dos respecto a las competencias o posibilidades de los alumnos, con lo cual
éstos se desmoralizan y entregan lo que sea, para salir del paso (Maldonado,
1991: 235). Por cierto, a veces esa desproporcion es tan grande, que los
alumnos practicamente se ven obligados a inventar los “datos”, o a incurrir
en plagios, si desean tener alguna esperanza de aprobar la materia.

Pero mas alla de las culpas que, a titulo individual, se nos puedan acha-
car a los docentes del area, parece claro que la degeneracion de nuestras ca-
tedras obedece mas bien a fendmenos colectivos. Entre los cuales, sin duda,
ha influido mucho el abuso de los “manuales” de método y de presentacion
de trabajos de grado. Por ello comprendo perfectamente el tono de Rigober-
to Lanz, cuando escribia:

Aviso a los metodoélogos: Nada tiene de malo que un buen profesor logre
transmitir apropiadamente los complejos problemas del conocimiento.
Bienvenidos esos buenos profesores. Lo que no vale es esa vulgata “me-
todolégica” puramente instrumental. No todo manual de metodologia es
despreciable. Pero reconozcamos que nuestro mercado latinoamerica-
no es victima de una absoluta falta de control de calidad en materia de
estos adefesios de “metodologias inoxidables”. Animense a producir
su manual de “metodologia” transdisciplinaria, pero ;podrian tener la de-
cencia de enterarse primero de qué se trata? (1999: 8; el énfasis es mio).

Procurando ser mas especifico, creo que dentro de las dificultades que
se aprecian en la bibliografia disponible, y que desde alli se propagan a la ge-
neralidad de nuestros cursos, se pueden distinguir tres clases de problemas:
1) Una excesiva “racionalizacion” de los variados momentos y procesos de la
investigacion; 2) dificultades para articular los planos de la epistemologia, el
método y la técnica; y 3) graves distorsiones o interferencias burocraticas.

El primer punto, esta muy relacionado con los profundos cambios que
se han producido en los terrenos de la filosofia de la ciencia (o epistemolo-
gia), amedida que se hizo claro que el empirismo logico y las escuelas afines
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no estaban a la altura de sus propios postulados. Porque los empiristas l16gi-
cos elaboraron una visiéon muy “racional” o halagadora de cémo funcionaba
la ciencia, pero en “flagrante contradiccién interna”, no examinaron si esa vi-
sion tenia asideros en la realidad, sino que la adoptaron como un dogma
(Piaget y Garcia, 1982: 243). Luego, cuando diversos analistas se tomaron la
molestia de analizar minuciosamente los pormenores historicos, culturales
y sociales del desarrollo cientifico, se hizo evidente que las ciencias reales
distaban mucho de ser tan ordenadas, coherentes y rigurosas como supo-
nian los partidarios del empirismo lo6gico. En palabras de Newton-Smith:

La tendencia de la filosofia de la ciencia es en la actualidad la de tomarse
la ciencia en serio. Kuhn, Feyerabend y otros nos invitan (de distintas ma-
neras) a dejar a un lado nuestra reconstruccién racional de las teorias
cientificas y nuestras concepciones de método propias de filésofos y a
contemplar de cerca el proceso cientifico con la intencién de aprender y
no de instruir... (1987: 214).

Ahora bien, aunque tales cambios se han hecho patentes desde hace
varias décadas, muchos textos han contribuido a perpetuar la influencia del
empirismo logico, en parte por la misma lentitud con que se actualizan los
manuales de método. Pero también porque el “pensamiento manualesco”,
de por si, tiende al simplismo, prefiriendo las listas de pasos y los cuadros si-
nopticos, sin importar cuan descaminados estén, a las preguntas abiertas o
al debate vivo.

En segundo lugar y en estrecha relacién con lo anterior, es claro que la
ciencia, como producto cultural, exige coordinar esfuerzos en distintos nive-
les, desde el epistemologico o mas abstracto, hasta el técnico o mas concre-
to. Planos que no es facil compaginar en nuestra area, porque existen nume-
rosos textos sobre la filosofia de la ciencia, que se refieren casi exclusiva-
mente a la historia de la fisica, la astronomia o la quimica, omitiendo cual-
quier alusién a las ciencias humanas. Por otra parte, hay numerosos manua-
les de investigacion social que se restringen al “cémo se hace”, prestando
poca o ninguna atencién a qué es la ciencia y por qué o para qué se hace.
Unos y otros pueden ser buenos, o hasta excelentes, segun los objetivos que
sus autores o editoriales se hayan planteado, pero desafortunadamente son
escasos los textos destinados a servir de puente entre la filosofia de la cien-
cia y el quehacer rutinario de la investigacion social.

A un texto muy conocido, por ejemplo, el de Fred Kerlinger (1975), le
bastan ocho hojas para caracterizar a la ciencia y al método cientifico; con lo
cual puede dedicar el resto de sus quinientas y tantas paginas al muestreo, la
prueba de hipétesis, el diferencial semantico, etc. Otro texto de amplia distri-
bucion, el de Hernandez, Fernandez y Baptista (1994), es todavia mas expedi-
to, pues apenas emplea unas tres paginas, en la introduccion, a caracterizar la
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investigacion cientifica, y cuatrocientos cincuenta a instruir sobre los pasos
o procedimientos que se supone deberan seguirse. Es decir, 1% o alo sumo
2% de reflexiéon sobre qué es la ciencia, y el resto alos pormenores técnicos.

Desde el extremo opuesto, Mario Bunge (1981: 175-178), consideran-
do que sus amplios conocimientos de légica y de fisica le bastan para sentar
catedra en cualquier disciplina de las ciencias humanas, apenas necesita
tres paginas para revelarnos como se deberia estudiar la estructura de paren-
tesco de cualquier sociedad pasada, presente o futura, y como se puede
combinar la matriz de esa estructura con la de las estructuras culturales,
econdmicas y politicas, hasta calcular la “densidad cultural” de cualquier so-
ciedad 6 en el instante t. Dada la gran fama internacional de este autor, no
me atreveria a afirmar que el mismo esté desquiciado, pero me parece claro
que si exigimos a nuestros estudiantes andar saltando entre semejantes ex-
tremos, su salud mental se vera seriamente afectada.

Una opcién que puede contribuir a salvar este tipo de brechas, es recu-
rrir sistematicamente a las revistas especializadas afines a cada carrera. Pero
hasta ahora, esa alternativa parece haber sido ignorada entre nosotros (Rome-
ro, 2002: 166), pues tanto los docentes como los programas de las asignatu-
ras tienden a centrarse en los “libros”, menospreciando el potencial de otras
fuentes de informacioén. De hecho, aunque su niimero va disminuyendo, toda-
via es posible encontrar docentes que ven a la Internet como una amenaza
para la academia, mas que como un recurso —por demas maravilloso.

En tercer lugar, cabe preguntarse: si muchos de nuestros manuales de
método son de tan mala calidad... ;coOmo explicar entonces su apreciable
éxito comercial? Supongo que la dolorosa respuesta es que muchos de esos
manuales son pésimos, si en verdad se quiere contribuir con las ciencias hu-
manas, pero excelentes, si tan s6lo se aspira cumplir con esa especie de
ciencia-ficcién-social que a menudo se exige en los comités de tesis y en los
manuales para presentar trabajos de grado. Naturalmente, esos comités y
manuales han surgido con la mejor de las intenciones: hacer explicitas y uni-
formes las “reglas de juego” que se emplean para llevar a cabo unas evalua-
ciones muy delicadas o dramaticas. Pero llevados por ese noble proposito,
con frecuencia han perdido la bruijula, colocando a la conveniencia burocra-
tica por encima de cualquier otra consideracién, incluso por encima de los
valores o posturas epistemologicas.

De esa manera, la elaboracién de la tesis se convierte en el llenado de
una gigantesca planilla, en la que el diseno de investigacion o su justificacion
ética, terminan teniendo la misma importancia que el estilo de las referen-
cias bibliograficas o el tipo y color de percalina que deberan usarse en el en-
cuadernado. O incluso menos importancia, porque como los detalles de es-
tilo son lo mas visible o facil de evaluar, hay quienes los asumen con un celo
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obsesivo e inquisitorial (Melinkoff, 1990) —con un verdadero “talibanismo
metodoldgico”. Al menos a mi, me tiene francamente alarmado la frecuencia
con la que he oido comparar las normas de estilo de la APA (American Psy-
chological Association) con la Biblia; y me asombra ver que se hagan mode-
los metodologicos jhasta de los “Agradecimientos”! (Claret, 2005: 150).
sSera que se descubrié un modo hipotético-deductivo de dar las gracias, y yo
no me he enterado?

Asimismo, me maravilla ver cobmo diversos reglamentos logran diferen-
ciar el nivel académico de una investigacion basandose tan s6lo en su nume-
ro de paginas. En México, por ejemplo, el Instituto Nacional de Ciencias Pe-
nales (2004: Articulos 15 al 19) exige un minimo de 75 paginas para Tesis de
Licenciatura, 100 para el caso de Maestrias y 150 para Doctorados. Mientras
que la Facultad de Derecho de la Universidad Nacional Auténoma de México
(2005) pone esos mismos limites en 100, 150 y 300 paginas, respectiva-
mente. Mas que las claras discrepancias entre instituciones muy semejantes,
lo increible es la precision alcanzada, porque de otro modo nadie creeria que
hay alguna diferencia relevante entre una tesis con 149 cuartillas y una ver-
sion revisada del mismo escrito, que llegue a las 150 hojas. Solo falta que se
decrete también cual es el numero minimo de lineas que debe tener una pa-
gina para considerarse llena —asi nadie podra decir que el derecho no es
una ciencia exacta.

Claro, es verdad que el Tractatus, la tesis doctoral de Ludwig
Wittgenstein, no superalas 120 paginas; pero las hay todavia mas “piratas”,
pues la de John Forbes Nash (el matematico que inspir6 el film “Una mente
brillante”) tan soélo tenia 27 paginas; y la de Albert Einstein apenas llegé a
21 paginas. Debe ser por eso que en otros paises hay tantos doctores y pre-
mios Nobel.

En todo caso, también en México, la Universidad Autonoma de Sinaloa
(1999) ha resuelto definitivamente la peliaguda cuestion de como distinguir
entre la cienciay la pseudociencia. Pues en el Articulo 41, paragrafo (b) de su
Reglamento General de Titulacion, se especifican “los criterios que debera
cumplir una metodologia cientifica”, entre los cuales destaca “que el marco
(tedrico) esté sustentado en por lo menos 10 autores, cuyas propuestas ten-
dan vigencia, incluyendo textos, revistas cientificas, consultas de Internet”.
Mas claro no canta un gallo. Nueve autores citados: pseudociencia. Diez au-
tores citados: ciencia. iFundamentacion de tan preciso punto de corte? Des-
conocida. Es de suponer que los Diez Mandamientos traian ciertas notas a
pie de pagina, y que en 1999 algin arquedlogo mexicano (sustentado en
mas de diez antecedentes), logré dar con ellas.
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Ahora bien, mas que asombro, algo que me produce indignacién es un
memorandum que va a cumplir cinco anos exhibido en la Hemeroteca de la
Universidad Central de Venezuela, y que en respuesta a algun otro oficio dice:

... En virtud de lo alli senalado, cuestion que de alguna manera facilita el
plagio, por ende un dano al patrimonio intelectual de la UCV, se decide
que mientras exista un vacio legal real, se prohibe toda copia de los ma-
teriales académicos (tesis de grado, trabajos de ascenso, etc.) de pro-
duccién propia de los cuales somos depositarios, hasta que no dicten
normas al respecto. Cuestion tltima en la cual se trabaja (Garcia, 2000).

¢No se supone que las tesis y trabajos de ascenso son valiosos y certifi-
cados aportes al acervo nacional? ;Por qué entonces las instancias que de-
bieran contribuir a difundirlas lo mas ampliamente posible, se dedican mas
bien a entorpecer su difusiéon o uso? Seamos francos. Alli, en ese memoran-
dum, late una “definicién operacional” de las tesis de grado y los trabajos de
ascenso. Una que tan soélo ve en ellos el cumplimiento de una penitencia
—igual a vestirse de morado y recorrer diez cuadras de rodillas hasta la Igle-
sia. Asi que, si alguien desea evitarse la tortura de hacer su tesis y prefiere
plagiarla, pues que por lo menos se la copie a mano, y asi practique su cali-
grafia (Farias, 1996: 30). Puesta a elegir entre la ciencia y la burocracia, la
UCV opto6 por la burocracia... hasta nuevo aviso.

Naturalmente, estos males no son exclusivos de ésta o de aquella uni-
versidad, sino que son expresiones de un contexto socio-cultural muy poco
propicio para el avance de la ciencia, al menos en nuestro pais y quizas tam-
bién en el resto de Latinoamérica. Pero como Albornoz (1991) ha examinado
ya ese contexto con agudeza y cierto detalle, aqui no insistiré sobre el mis-
mo, sino que retomaré su argumento central. Una postura que reitera dicien-
do, entre otras cosas, que:

... la mayoria de los cursos de metodologia de la ciencia, al menos en
ciencias sociales, son un mero ejercicio de retérica. Totalmente prescin-
dibles, salvo porque se lesionaria una fuerza de trabajo sumamente acti-
va. Porque da la impresion de que en ninguna parte del mundo se ensena
mas investigacion cientifica y se hace proporcionalmente menos ciencia.
En este sentido es, entonces, absolutamente imperativo entender que sin
unidades académicas dedicadas a la investigacién y con la presencia de
investigadores experimentados, mediante el expediente de que aprendi-
ces y maestros trabajen juntos, no sera posible entrenar investigadores
cientificos (Albornoz, 1991: 107).
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3. Mas alla de los “contenidos”: Una inevitable
incertidumbre

En defensa de mi empleo, permitaseme decir que darle a los estudian-
tes la oportunidad de desempenarse como auxiliares de investigacion, es un
buen modo de formar nuevas generaciones de cientificos, pero no hay que
exagerar, tampoco se trata de una soluciéon magica o infalible. Pues por muy
veteranos que sean, los investigadores experimentados no son seres ilumi-
nados, que irradien sabiduria con su sola presencia; y no todos son igual-
mente didacticos o eficaces, al servir de guia o ejemplo a sus asistentes.

Por lo demas, si lograramos subsanar las principales distorsiones de
nuestra catedra, su utilidad seria tan grande como innegable. Sobre todo en
estos tiempos, cuando la mayor dificultad del trabajo intelectual es abrirse
paso a través de un descomunal volumen de informaciones en el cual se
mezclan la ciencia y la supercheria, lo genial y lo disparatado, y los valores
mas sublimes con las estafas mas vulgares. Por eso no tiene ningun sentido
seguir concibiendo ala educacion superior en términos memoristicos, cuan-
do lo que necesitamos es, ante todo, afinar el discernimiento, o los criterios
de buisqueda y valoracion del saber. En palabras de Edgar Morin:

La primera finalidad de la ensefianza fue formulada por Montaigne: vale
mas una cabeza bien puesta que una repleta.

El significado de “una cabeza repleta” es claro: es una cabeza en la que el
saber se ha acumulado, apilado, y no dispone de un principio de selec-
cion y de organizacién que le otorgue sentido.

“Una cabeza bien puesta” significa que mucho mas importante que acu-
mular el saber es disponer simultaneamente de:
- una aptitud general para plantear y analizar problemas;
- principios organizadores que permitan vincular los saberes y darles
sentido (Morin, 1999: 23).

De alli la importancia de las asignaturas metodolégicas, cuando no se
quedan en el plano de las recetas o del niimero de paginasy el tipo de encua-
dernacioén. Porque son ellas, justamente, las principales encargadas de lle-
var al estudiante a plantearse interrogantes propias, asi como a ensayar dis-
tintas maneras de combinar y confrontar saberes. Ahora bien, decirlo es fa-
cil, pero lograrlo... como minimo, requiere de unas condiciones muy espe-
ciales, que permitan romper efectivamente con las rutinas centradas en el
apuntismo y los examenes: cursos organizados como seminarios o talleres,
de quince o veinte estudiantes, a lo sumo, para asegurar que funcionen de
un modo participativo, vinculando la teoria con la practica, con un segui-
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miento o evaluacion continua y con asesoramientos individualizados o en
pequenos equipos.

La evaluacion, en verdad, ameritaria un capitulo aparte. Entre otras co-
sas, porque no es facil estimular la participacion, orientar los contenidos y
hacer seguimiento, todo al mismo tiempo. En mi experiencia particular, por
ejemplo, aunque los estudiantes se hayan sentado formando un circulo,
tienden a intervenir dirigiéndose exclusivamente hacia el profesor, como si
los companeros estuviesen pintados en la pared. Los procedimientos de co-
evaluacion pueden ayudar a romper esa arraigada tendencia, para que la di-
namica se aproxime mas a la de un verdadero seminario; pero entonces se
plantea el problema de cémo evitar que algunos estudiantes evaltien a sus
companeros por amiguismo, mas que por sus méritos reales. Algo parecido
sucede cuando se planifican exposiciones, pues en vez de hacer criticas
constructivas, una solidaridad mal entendida lleva a muchos estudiantes a
hacer preguntas anodinas, que ni por asomo vayan a comprometer la nota
de los companeros. Y no hablemos del trabajo en pequenos equipos, porque
en esos casos las rencillas internas a menudo proporcionarian suficiente
material para una telenovela entera.

En todo caso, incluso cuando se cuenta con condiciones muy favora-
bles, tiene sentido preguntarse si en verdad es posible “ensenar” metodolo-
gia. Porque lo que buscamos parecen ser habilidades de esas que se pueden
facilitar, promover o inducir, mas no transmitir directamente. Como bien
apuntaba Fabio Maldonado:

... si se nos permite una enormidad, es licito afirmar que, cuando se in-
vestiga, muchas veces no se sabe cémo proceder en la investigacion. No
saber comportarse en un momento determinado es saber investigar,
pues solo asi es como se aprenden procedimientos Yy sugerencias que
de otra manera serian vacios (1991: 234; énfasis anadido).

A mi modo de ver, Maldonado plantea alli una idea crucial, sin exagerar
ni un apice. Una idea que creo puede reformularse del siguiente modo: el de-
sarrollo del pensamiento critico, o lo que es lo mismo, lograr que el estudian-
te tenga la “cabeza bien puesta”, requiere que éste experimente, al menos
en alguna fase o aspecto, una genuina libertad de pensamiento; y ese mo-
mento de libertad inevitablemente trae consigo cierto grado de riesgo, per-
plejidad o incertidumbre.

De hecho, aunque en los congresos o eventos pedagogicos general-
mente se alaban todas las estrategias didacticas que favorecen la libertad y
la creatividad, tales estrategias se topan con grandes resistencias en el dia
a dia de las aulas de clase. Sobre todo porque al otorgarse esa necesaria
cuota de libertad, es comun que los estudiantes formados segun los patro-
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nes tradicionales, no sélo no la agradezcan, sino que ademas la resientan o
la entiendan como un déficit o “laguna” en su ensefianza, como una clase o
instructivo faltante. Esto tiende a suceder a muy distintos niveles. Desde el
bachiller que apenas ingresa a la universidad, y no se atreve a escoger un
tema o un titulo para su monografia, hasta cursantes de doctorado que de-
sean seguir metodologias inexpugnables, que les eximan de toda ansiedad y
de toda pregunta dificil o inesperada por parte del jurado, al momento de de-
fender su tesis.

Para superar tales resistencias, mas que estrategias o procedimientos
especificos, seguramente se necesita que el docente esté muy atento al gra-
do de incertidumbre que la materia pueda provocar en cada aula o sesion.
Pues si es muy alto, es obvio que convertido en malestar o angustia, va a re-
sultar perjudicial para la mayoria; y si es muy bajo, entonces no se va a gene-
rar el minimo de desafio intelectual o de “desequilibrio cognitivo” que se re-
quiere para lograr una adecuada motivaciéon y un aprendizaje que no sea en-
teramente memoristico o pasivo.

Notese que estamos hablando de un aprendizaje que por su misma
naturaleza no puede validarse segtin la perfecta concordancia con un mo-
delo o canon establecido, sino que requiere cuando menos una pizca de
improvisacién, de ensayo y error, o de duda y toma de decisiones. Decisio-
nes que, en definitiva, cada estudiante debera asumir segtin su propio tem-
peramento, valores o idiosincrasia, porque de otro modo no se lograria
realmente un “aprendizaje significativo”, sino apenas alguna clase de ela-
borada imitacién. Sélo asi, asumiendo el saber como un compromiso ge-
nuinamente adulto, logran los aprendices superar a sus maestros, tanto en
el arte como en la ciencia.

Esta manera de concebir nuestro trabajo, generalmente se apoya en
los planteamientos de la psicologia educativa, sobre todo de sus enfoques
constructivistas. Pues esas vertientes de la psicologia llevan décadas insis-
tiendo sobre la necesidad de prestar atencion a los “procesos” de la ense-
nanza-aprendizaje, mas que a sus simples “contenidos”. Sin embargo, aun
cuando esos enfoques psicolégicos, herederos de Jean Piaget, Henri Wallon,
Lev Vygotsky y Jerome Bruner, entre otros, ofrecen valiosas herramientas
tedricas y operativas para el educador, éstas no son igualmente eficaces
para los distintos niveles y ramas de la educacién. En efecto, los principales
hallazgos de estas escuelas psicologicas se refieren al desarrollo de las no-
ciones légicas, matematicas y fisicas durante la ninez y la adolescencia; y si
bien hay una prometedora cantidad de investigadores trabajando sobre las
nociones sociales o morales, asi como sobre el desarrollo intelectual adulto,
es evidente que en estas areas no se han logrado resultados igualmente cla-
ros o exitosos.
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De modo que, cuando un docente a nivel de educacién primaria privile-
gia los procesos sobre los contenidos, y cuando un docente a nivel universita-
rio hace lo mismo, sus situaciones son, no obstante, sumamente diferentes.
Porque en el primer caso, hay un handicap muy claro, a favor del docente,
mientras que en el segqundo caso, tal ventaja se ha acortado o ha desapareci-
do. Tal vez esto no salte a la vista, si pensamos en los estudiantes tipicos de
primer semestre, o en materias como légica y fisica, pero si se trata de estu-
diantes avanzados o cursantes de postgrado, o si se trata de materias como
historia, arte y filosofia, temo que no hay base alguna para presumir que el do-
cente siempre “sabe mas” o tiene mayor criterio que sus estudiantes.

Jirgen Habermas (1991: 202-204), entre otros, ha planteado algo pa-
recido, al advertir que los psicélogos cognitivos que estudian las etapas su-
periores de la inteligencia, deben tratar a sus sujetos como “iguales”, pues el
propio marco teérico de la disciplina les indica que la situacién es basica-
mente simétrica. Porque ya no se trata, como en los estadios iniciales del
pensamiento, de un investigador reflexivo, analizando el razonamiento pre-
rreflexivo de unos jovencitos. Se trata de sujetos que en principio son tan
maduros, reflexivos o intelectualmente competentes como el investigador,
por lo cual pueden discutir de “ta a tu”, tanto los supuestos como los resulta-
dos de la investigacion.

Recapitulando, el problema intelectual mas caracteristico de nuestro
tiempo, el de una multiplicacién informativa que no cesa, nos compete muy
especialmente a los docentes de metodologia. Pues es de esperar que sea-
mos nosotros los mas capacitados o veteranos para “ensenar” a los estudian-
tes como separar la paja del grano. en materia de informaciones, teorias o
saberes. Pero justo ahi esta el detalle: resulta que ésa es una habilidad de las
que en verdad no se pueden “ensefnar”, sino tan sélo estimular o catalizar.
Todo esto se puede sustentar desde diversas perspectivas psicoldgicas o
educativas, pero cualquiera que sea la terminologia que se prefiera, es nece-
sario admitir que hablamos de una meta educativa abierta, creativa o plu-
ralista, y que como tal, los docentes no podemos saber de antemano cual es
el aspecto o la forma concreta que va a tomar. De hecho, tal vez ni siquiera
podamos predecir sus rasgos mas abstractos o explicar cuales son los proce-
sos intelectuales, afectivos y sociales involucrados. Por asi decirlo, en nues-
tro caso lo tunico cierto es la incertidumbre. Una incertidumbre que nuestros
estudiantes pueden creer que generamos por no estar debidamente prepa-
rados, o por puray simple mala voluntad, pero que en verdad esta alli, en el
corazon de nuestra catedra: ;0 acaso no fue el mismisimo Descartes, quien
hizo de la duda un método?
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4. Un viraje indispensable: de la retdérica
a la reflexividad

En efecto, se supone que la ciencia se opone a todo dogmatismo, que
cultiva la duda sistematica y que constituye la mas elevada expresiéon del es-
piritu critico. Sin embargo, en la practica de las ciencias sociales a menudo
es dificil observar tales virtudes, porque mas bien predomina una tendencio-
sa “retorica de la verdad” (Ibanez, 1993), un culto a la demostracién, o la
mas pura y simple pedanteria.

De nuevo, estos males no son exclusivos de las ciencias humanas.
Cierto grado de pose o de exageraciones retéricas tal vez sean inevitables.
En ese sentido, parece que el primer mal ejemplo lo dio Euclides, el padre de
la geometria, pues en sus “Elementos” tan sélo present6 los resultados fina-
les de sus estudios, pasando por alto los caminos empleados y los momen-
tos de confusion o desconcierto. Asi exagero la belleza y sistematicidad de
sus métodos, que se constituyeron en un ideal inalcanzable para muchos
pensadores de los siglos por venir (Merton, 1992: 21). Lo cierto es que en la
actualidad, poses parecidas siguen siendo la norma. Peter Medawar (1993:
224-228), por ejemplo, sostuvo que el patron clasico de una monografia
cientifica es un “fraude”, porque da una vision totalmente errénea, practica-
mente una parodia, del pensamiento cientifico. Segun este autor, galadorna-
do con un Nobel de Medicina, el problema surge al utilizar un formato enga-
nosamente inductivo, que reniega del papel rector de las hipétesis en el pro-
ceso de investigacion. Por ello sugeria desechar el falso esquema inductivo y
colocar al principio la discusién que usualmente ser reserva para el final. No
obstante, ya han transcurrido treinta y seis anos desde la primera impresion
de tal “denuncia” y la monografia cientifica sigue tan campante.

Pero en el area de las ciencias humanas el mayor problema retérico no es
si la discusion se pone al comienzo o al final, sino en qué lenguaje se plantea la
misma. C. W. Mills, en “La imaginacién sociolégica” (1959/1975), y Stanislav
Andreski, en “Las ciencias sociales como forma de brujeria” (1973), mostraron
hace tiempo como nuestras disciplinas suelen abusar de las jergas. Incluyendo
dentro de las mas peligrosas, a las jergas estadisticas o matematicas.

Por cierto, cuando las pruebas para el contraste de hipétesis se hicie-
ron practicamente obligatorias, el propio S.S. Stevens, uno de los matemati-
cos mas citados cuando se habla de la teoria de la medida, en vez de cele-
brar tal tendencia, la deploraba: “;Qué quiere decir esto? ;Es que nadie pue-
de reconocer un resultado decisivo sin una prueba de significacion?
;Cuanto de esta proliferacion de cémputos puede achacarse a la moda?
¢;Con cuanta frecuencia sirven los computos inferenciales como una prema-
tura excusa para publicar?” (Stevens, 1970: 77).



por un giro reflexivo en la “ensenanza”
de la metodologia levy farias 547

William Rozeboom, yendo auiin mas lejos, cuestion6 a las pruebas de
significacion de la hipétesis nula (en adelante PSHN) no s6lo por obsoletas,
sino también por falaces, acusandolas de haberse constituido en un procedi-
miento mas que nada ritual, rayano con el dogma religioso (1970: 199). La
objecién fundamental de Rozeboom, sostenia que las PSHN conciben el ana-
lisis de las hipotesis como si fuesen “decisiones” a tomar, cuando en reali-
dad se trata de creencias que pueden resultar mas o menos convincentes a
la luz de la evidencia, pero que también tienen que ser interpretadas a la luz
de lateoria. Los procedimientos establecidos, sin embargo, reducen la cues-
tion a dos posibilidades, aceptacién o rechazo; ponen a prueba una sola en-
tre muchas posibles hipétesis alternativas; y fijan de un modo totalmente ar-
bitrario el punto de “significacion” estadistica. De alli que estas pruebas no
influyan en realidad sobre las inferencias del investigador:

... ¢Quién ha abandonado alguna vez una hipétesis s6lo porque un expe-
rimento generara un valor estadistico en la zona de rechazo? ;Y qué cien-
tifico en sus cabales sentiria que hay una diferencia apreciable entre la
significacion interpretativa de datos para los cuales una prueba de una
cola sea p = .04, y datos para los cuales p = .06, aun cuando el punto de
“significacion” se haya establecido en p =.05...” (Rozeboom, 1970: 207).

Desde aquella época, muchos especialistas han planteado criticas pa-
recidas o ain mas severas, hasta el punto de discutir seriamente la prohibi-
cién de las PSHN, por lo nocivas que resultan para la ciencia. Pero institucio-
nalizadas en los planes de estudio de muchas universidades, y en las exigen-
cias editoriales de las mas influyentes revistas cientificas, las PSHN se resis-
ten a cederle el paso a otros métodos cuantitativos, viables y en continua
evolucion, como las medidas de magnitud de la asociacion, los intervalos de
confianza, las medidas de replicacion y las técnicas de meta-analisis, por
ejemplo (Nix y Jackson, 1998).

Ahora bien, aun cuando esos vientos de cambio dentro de la esfera
cuantitativa son importantes, salta a la vista que el viraje de mayor trascen-
dencia en las ciencias sociales contemporaneas ha sido el rescate de los mé-
todos cualitativos. Una reivindicacion que a veces se concede a reganadien-
tes, como si la investigacion cualitativa representara un mal menor o un con-
junto de técnicas tolerables sélo en las fases iniciales de la investigacion.
Pero plenamente asumida, la investigacion cualitativa implica mucho mas
que admitir el uso de la entrevista abierta o de la observacion participante.
Implica ante todo una decidida reorientacién de las ciencias humanas. Pues
ya no se trataria de perseguir la mayor objetividad posible, equiparando a la
subjetividad con el error o la irracionalidad, sino que se trataria de promover
una mayor “reflexividad”, que concediera su debido peso tanto a las dimen-
siones objetivas como a las dimensiones subjetivas del conocimiento.
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Este nuevo norte o valor epistemoldgico, tiene una historia y unos ma-
tices sumamente ricos y complejos (véase, p.ej., a Ibanez y otros, 2000), en
los que no es indispensable profundizar aqui. Porque para nuestros efectos
bastara con senalar dos de las principales consecuencias de asumir la refle-
xividad como eje principal de las ciencias humanas: la relativizacion del dis-
curso y una creciente sensibilidad ética y politica. Dos consecuencias estre-
chamente vinculadas entre si.

La relativizacién del discurso, en gran medida, es producto de los es-
fuerzos por someter a nuestras disciplinas a la autocritica. Entre otros ejem-
plos, Malcolm Ashmore menciona a Althusser, volviendo a Marx contra Marx;
a Lacan, valiéndose de Freud para estudiar a la comunidad psicoanalitica; a
Wilden, volviendo a Lacan contra Lacan; y se incluye también a si mismo en la
lista, por valerse de la sociologia de la ciencia para criticar a la sociologia de la
ciencia (Ashmore, 1989: 73). Por otra parte, la autocritica no se ha limitado al
plano de las teorias o de los enfoques, sino que se ha extendido también al ni-
vel de las técnicas y disenos de investigacion, pues se pueden hacer experi-
mentos para poner de relieve los procesos psicosociales que se producen du-
rante una encuesta, o a la inversa, encuestas para comprender mejor lo que
ocurrié durante un experimento; y asi por el estilo, combinando métodos o
aplicandolos unos contra otros (Shackman y otros, 2004). Es decir, se trata de
algo parecido al ojo que pretende verse a si mismo, o a la serpiente que se ali-
menta devorando su propia cola. Sin embargo, por absurdas que parezcan
esas imagenes, se trata de esfuerzos beneficiosos, pues llevan a nuestras dis-
ciplinas a constatar sus limites intrinsecos, asi como Gddel se vali6 de la arit-
mética para deducir las limitaciones deductivas de la aritmética.

Con ese espiritu de autocritica y humildad, tal como lo plantean Ham-
mersley y Atkinson (1994: 29), en las ciencias humanas debemos reconocer
que somos parte del mundo social que estudiamos, que no tenemos modo
de escapar de ese mundo para luego estudiarlo, y que por lo mismo no tiene
caso lamentarse de ese hecho, sino asumirlo de una buena vez. En vez de
obsesionarnos porque nuestra presencia pueda perturbar el comportamien-
to de las personas que estudiamos, podemos aprovechar esas perturbacio-
nes para aprender de ellas. Dado que analizar la reaccion de la gente ante la
presencia del investigador, puede ser tan instructivo como observar sus
reacciones en otros contextos. En un sentido mas amplio, como bien lo ex-
plica Emilio Lamo, lo que sucede es que en definitiva resulta imposible sepa-
rar el objeto del sujeto:

Al fotografiar el mundo, inevitablemente nos fotografiamos a nosotros
mismos como parte de ese mundo. Toda visién objetiva del mundo (...)
es la vision de alguien, es pues una vision subjetiva, aunque el ojo que
mira pueda estar oculto. Pero no por subjetiva la vision va a ser falsa. Al
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contrario, es cierta justamente porque es la visiéon de alguien en un mo-
mento y sélo asi puede ser verdadera. Lo Unico cierto es un testimonio
concreto. Toda objetividad es local (Lamo, 1996: 53).

Por lo tanto, en vez de callar o disimular el propio punto de mira, lo indi-
cado es ser honestos, exponiendo sin remilgos cuales son las coordenadas
ideologicas, econdmicas, raciales o de género que marcan nuestra posicion
en el mundo social. Esta es una exigencia que puede satisfacerse de distin-
tos modos. Algunos autores lo hacen destinando para ello una breve seccion
de la metodologia; otros la cumplen escribiendo todo el informe de investi-
gacién como un diario o didlogo consigo mismos; algunos adoptan disenos
de investigacion que les llevan a dialogar continuamente con los participan-
tes, que asi dejan de ser “sujetos” para convertirse en “coinvestigadores”
(Smith, 1994); y otros mas aderezan el informe con ironias, chistes, fabulas,
textos a dos columnas, referencias evidentemente ficticias u otros elemen-
tos literarios que subrayan las limitaciones o incertidumbres del estudio,
mas que sus alcances o certezas (Wolff-Michael, 2002). En todo caso aqui no
pretendo elaborar un catalogo de las opciones, sino tan sélo ilustrar una ten-
dencia. Lo cierto es que cualquiera que seala opcién elegida, el contraste en-
tre este tipo de conocimiento “relativizado” o “situado” y el ingenuo recurso
de escribir el informe de investigacion en tercera persona, no podria ser mas
rotundo. En palabras de Yvonna Lincoln, al evaluar el rigor o validez de una
investigacion cualitativa, el criterio de posicionalidad implica que:

... los textos que no son abiertos en cuanto a sus posiciones sociales y
culturales (...) son especificamente interrogados y deconstruidos para de-
terminar su situacionalidad. El desinterés y la objetividad del autor son
impedimentos para la calidad, no garantias de haberla alcanzado”
(1995: 280, la traduccién y el énfasis son mios).

Pero eso no es todo. Porque la forma mas efectiva de demostrar el ta-
lante autocritico o una mayor humildad, va mucho mas alla de la redaccion,
hacia los aspectos éticos y politicos de nuestras relaciones con las comuni-
dades o con la sociedad en general. En ese sentido, las epistemologias refle-
xivas renuncian a la prepotencia de los expertos, dedicados a demostrar le-
yes supuestamente universales, para asumir mas bien el papel de participan-
tes en un debate democratico permanente. Asi, Alveeson y Skéldberg sostie-
nen que para la metodologia reflexiva:

El material empirico sigue siendo importante. Pero es cuestion de asig-
narle un caracter mucho menos nitido y robusto, de verlo mas como la ex-
presion de interpretaciones negociables, que dependen de una cierta
perspectiva, y que son transferidas mediante un lenguaje ambiguo. El
material empirico deberia ser visto como un argumento a favor de una
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manera particular de entender la realidad social, en el contexto de un
debate sin fin. El material empirico puede tener pesos variables, depen-
diendo del contexto y del grado en que se le ha procesado. Esto es distin-
to a asignarle el status de drbitro en una disputa entre distintas posturas
(tedricas) (...) Recurriendo de nuevo a la metafora del espejo, podemos
decir que el material empirico se asemeja a una imagen en una sala con
una serie de espejos concavos y convexos (investigadores, lenguaje, teo-
rias, realidad), mas que el resultado de una sola reflexién de la “realidad”.
Pero los datos no pueden probar nada (Alveeson y Skoéldberg, 2000:
275-276; original en inglés).

Diversas contribuciones coinciden con esta postura, aunque no se re-
fieran explicitamente a la reflexividad. Jerome Bruner, p.ej., recomienda a
los psicologos dejar de verse como “ingenieros sociales” y empezar a verse
mas como “criticos culturales” (1995: 45). Mientras que la comisién Gul-
bekian para la reestructuraciéon de las ciencias sociales (Wallerstein y otros,
1996), celebra que las ciencias sociales se estén convirtiendo en un terreno
propicio para reconciliar las ciencias naturales con las humanidades.

También mas alla del ambito de las ciencias sociales, se observan ten-
dencias claramente reflexivas. En ese sentido, una obra de sumo interés es
“El profesional reflexivo”, de Donald Schon (1998), pues alli, tomando como
casos cinco carreras (ingenieria, arquitectura, gerencia, psicoterapia y plani-
ficacion urbana), se consideran formas de acortar las brechas que separan a
la universidad del ejercicio profesional, a la investigacion de la practica, o al
pensamiento de la accion.

Pero de nuevo, escapa al alcance de este articulo emprender una revi-
sion exhaustiva de las diversas contribuciones o tendencias en pro de una
mayor reflexividad en las ciencias humanas y en la cultura contemporanea.
Espero que los pocos ejemplos aqui seleccionados, basten para mostrar que
el giro al cual me refiero no tiene que ver, tan sélo, con los aspectos mas su-
perficiales o burocraticos de la metodologia de la investigacion. Muy por el
contrario, se trata de una redefiniciéon tan amplia como profunda, que nos
exige repensar todo el sentido de lo que son las ciencias sociales y de su rol
en la sociedad.

Conclusion

Quienes hayan visto la pelicula titulada “La sociedad de los poetas
muertos”, segquramente recordaran una escena en la cual el maestro personi-
ficado por Robin Williams, le indica a sus estudiantes que lean cierto pasaje
de sus libros de texto. Un pasaje en el que se pretendia calcular la calidad de
un poema, con una multiplicacién analoga a la que sirve para calcular el area
de un rectangulo. Lo memorable de la escena, es que inmediatamente des-
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pués el maestro ordena a los aténitos alumnos arrancar esa hoja de sus li-
bros. Y el motivo por el cual invoco aqui esas imagenes, es que si la pelicula
hubiese estado ambientada en Latinoamérica, la hoja a romper podria haber
sido la pagina 611 del manual de Mario Bunge (1976: seccion 9.6); pues alli
el autor explica, con dibujito y todo, que la “potencia explicativa” de una teo-
ria cientifica puede calcularse como el volumen de un cubo, que tiene por la-
dos el “ambito”, la “precision” y la “profundidad” de la teoria en cuestion.

Por supuesto, mutilar un libro siempre es un gesto horroroso, y con lo ca-
ros que resultan en la actualidad, seria un verdadero crimen andar por ahi des-
pedazando textos. Pero no menos criminal es seguir imponiendo a nuestros
jovenes, hoy dia, la lectura de necedades como ésa que acabo de citar, y de
las cuales esta repleta la bibliografia que solemos usar en las catedras de me-
todologia de las ciencias humanas. Francamente desespera ver cmo, en un
area tan importante y llena de novedades, se aniquila asi el entusiasmoy la cu-
riosidad de los estudiantes. Alguna locura se podria perdonar, o algun gesto
dramatico habria que hacer, para contrarrestar las numerosas distorsiones en
las que inadvertida o candidamente hemos ido cayendo, y que ahora, fundi-
das entre si, representan una verdadera y terrible metodolatria. Por eso espe-
ro que se me perdone si aqui he incurrido en algunas exageraciones o criticas
injustas; y soy el primero en admitir que el tema merece discusiones mas ex-
tensas o cuidadosas, con las que espero contribuir en el futuro. De momento,
sin embargo, me sentiré mas que satisfecho si a través de estas paginas logro
que algunas miradas se levanten de nuevo, por encima de los manuales y re-
glamentos, hacia el sentido primordial de la investigacién en ciencias huma-
nas, hacia aquel hibrido de arte y ciencia que Charles Wright Mills
(1959/1975) llamaba “artesania intelectual” o “imaginacion sociologica”.
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