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[...] cualquier ciencia objetiva, esta ligada al ambédad
precientificamente dado de forma previa, asi puaguello
gue es nombrable, enunciable, descriptible enngubge
general; [...] a nuestra comunidad idiomatica [PJes el
mundo de la vida —el 'mundo para todos nosotros— e
idéntico al mundo del que cabe hablar en genenalgGier
apercepcion nueva conduce esencialmente, a travésad
transferencia aperceptiva, a una nueva tipificacfativa

al mundo circundante, y, en el marco de estedrafandu-

ce a una denominacion que pronto afluye en el Eegu
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general. De este modo, el mundo siempre es el naxhdn-
Ole empirico-generalmente (intersubjetivamente) yis-
mo tiempo, linglisticamente exhibiole”

E. Husser(Crisis; 59).

Sumario: En la primera parte se indica un punto de partida lp discusion
de las orientaciones de la interdisciplinariedad gintetizan tres de las principales
tendencias que han sido desarrolladas sobre lantisnta segunda parte se detiene
la atencién sobre la investigacion cualitativa @uncacion; caracterizando la ten-
sion/problemas y la orientacion por temas a dif&ete la orientacion porproblemas;
amodo de conclusién se sacan algunas consecugiEsteamiento.

La interdisciplinariedad

Presupuestos para laliscusion

AL’m cuando aparezca como paraddjico, deseo comestzapresentacion
planteando cual es, para mi, la pregunta-criter® germite distinguir un
comportamiento ético del que no lo es. Tal pregaefauede formular asi: "¢, Cuida
y potencia el ser nuestro hacer?" o, por el cantrgglo descuida y merma el
poderio del ser?".

Este interrogante fundamental, permite hacer @mtimtde ahuyentar el
absurdo, la aniquilacion, el sinsentido y la ngde,son el suelo del presente y ain
del acontecer. Lo digo, siguiendo a J. P. Sal&rgjda es una pasion inutil”, pero,
finalmente, es la Unica pasion que tenemos; esddidad desde la que se puede
hacer fuente de sentido de estar-ahi-de-las-cosas.

En una opcién exclusivamente fenomenoldgica, cangué me interesa
llevar a término, es ineludible mantener por leh'faalver a las cosas mismas" y
procurar la explicitacion de la correlacion dedpegiencia gque se despliega en el
horizonte mundano-vital. Consecuente con la posiai@lectual de E. Husserl,
con su intuicion esencial, podemos —en nuestrgbiemsuspender o poner entre
paréntesis aun las clasicas polaridades sujettyoteedamos de manera Unica y
exclusiva con la correlacién en la que hay fueatsetitido y hay otorgamiento de
sentido (y aun significacion).
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Aislando toda posicién de existencia (de sujet@bijieto, de mundo) como
consecuencia absoluta de la suspension de layte®sal del mundo, queda la
correlacion, e. d., el residuo es un estar-se-dalgdepara-alguien-y-para-algo.
Digamoslo, en sintesis, de este modo queda el jHageada momento estamos en
situaciones de juego: el académico —como es aqafrowcaso—, el familiar, el
filial, el politico. Caracteristico de todos egtexjos es que lo son de lenguaje.

Es claro para todos, no hablamos del mismo mod, los mismos temas,
ni con los mismos intereses en los diversos cagelay unas reglas de juego
para hablar en familia, en la academia, con log@snen politica.

Ahora bien, ¢de dénde proviene cada modo de habtiefcontexto?, ¢ de
quienes interacttan en el contexto? Mi comprerdgbiuego, de su dimension
ontoldgica, me hace pensar que cuando comenzgogss @ada quien es mejor
jugador en cuanto la intencion sea por él mas iapiapmas suya y, en consecuen-
cia, cuando puede realizar efectivamente su prasecsu logro. La satisfaccion
misma del jugador no es lograda por haber invetdadtencionalidad del juego,
sino por haberla realizado.

Tomado cualquier juego: el ajedrez, el rescata eihcesa de Persia, el
Tetris, el Solitario, queda una constatacion femmidgica, a saber, podemos
jugarlo cuando aceptamos la intencionalidad olajgiven el mismo.

He visto a los jugadores de diversos juegos rezmoim brutalmente,
encolerizados, porgue se viola una regla, e.dqupola intencionalidad no es
proseguida por todos los miembros; también logste y yo mismo he estado en
situacion de reaccionar animalmente —s6lo medgettos, mediante busqueda
instintivas— en el intento de conseguir resultazosn juego. El Unico especialista
en filosofia que he visto rescatar la Princesaetgidha estado frente al monitor
del computador forcejeando, lo he visto terminggrexado en la realizacion de la
intencion, tal como si se tratara de un debatem@ @ estuviese —al modo de
Sisifo— llevando una pesada piedra sobre sus hambro

Me detengo en todas estas descripciones porqueléeimgpresion de que
la intencionalidad de cada juego mundano- vitatadia juego de lenguaje, se da
por si y en si, una vez ha sido propuesta, desiamanmanera que los principios
l6gicos o las entidades matematicas. Asi como pagldetir que el principio de
identidad se ha dado sin que medie la creaciamgsia lo que se ha dado es el
descubrimiento del mismo; podemos decir que ladnde, las intenciones, la
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intencionalidad, son y operan como entes idealesiqudependen del sujeto, sino
gue él las apropia.

Hablemos, ahora, de intencionalidades mucho méasglegas: la democra-

cia, la libertad, la autonomia, la autodeterminaic@ada una de ellas da origen a
diversos juegos linglisticos en donde se explioifitiplemente a partir de los
contextos de juego. Asi, p. e., cada una de esseiones ha querido decir en forma
diferente para cada época historica; para cadadsmti No es realista pensar que
ha habido un progreso de las formas anteriores golsteriores; soélo hay diversidad
en las comprensiones de ellas; diversos modosatieareel juego. Del mismo modo
que un juego de trabalenguas entre nifios no esgpecel mismo entre adultos o
que no hay progreso entre el juego amoroso deroygdiner amor y un amor al
que nos pudiéramos dar siendo méas adultos, tanggopoede atribuir progreso de
época histérica a otra.

Sostengo que los seres humanos tenemos adaptaltidalgy no meramente
biolégica porque aprendemos a jugar las intenciatetscontexto donde nos
movemos. No hay una teleologia inscrita en losnitog como tampoco hay una
lengua que se desarrolle en los individuos sirudaHcion.

Alguien, como Husserl, llegd a decir que las calsuienden a occidentali-
zarse cuando entran en contacto con esas ideaitddrcionalidades de la cultura
griega. De la misma manera como decimos que quiengz primera conoce el
principio de identidad lo asume como algo natural.

La operacion de descubrir las intencionalidadesamsiste, pues, en una
construccion caprichosa; como tampoco lo es lastiy&cion l6gica, matematica
o fisica. No obstante, el resultado tiende a sam@® en las diversas localidades.
Asi como en cada localidad de saberse asumenithegps l6gicos con cambiante
uso; en las diversas localidades culturales seeasamcambiante uso lo que quiera
decir democracia o libertad o autonomia.

Resulta pues, sobre manera interesante observar pesar de la singulari-
dad de las culturas; no es dable caer en un iglatvcomo, con independencia de
los usos de los juegos légicos en los diversosegtod no es dable caer en un
discurso ilégico toda vez que se busque comprensién

Las idealidades —normas ideales, intencionalidadgae—jpretende realizar
el ser humano (teleologia) en todo caso tiene grselas con lo ente, con sus leyes
y reglas (teleonomia). Las posibilidades objetl@sealizacidon de la experiencia
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mundano-vital estan dadas pues, como correlacién eemo isomorfismo—, e.d.,
como situacion en la que es posible comportarsa geaeral vivir. Tal es la
imperancia de esta correlacion que a los sujetes®flternativas intencionales,
asi p. e. aparece la posibilidad de situarse sitdacion; por fuera de ésta no es
posible aquél. De los posibles fines o jugadashieégaelijo. De ahi que mi ser
subjetivo es un operar intuitivo en el que veogasibilidades y juego dentro de
las reglas de juego; asi p. e. mi opcion sea gii@n la situacion promoviendo un
nuevo fin 0 una nueva regla de juego o0 un nuevlo ek juego.

Para quienes somos hinchas, p. e. del Quindio dNdeional, hay una
vivencia adicional que podemos describir, a satleser jugado el juego, como
espectadores asumimos con pasion el juego, caddeuses movimientos, de sus
jugadas; evaluamos si es respetada o irrespetadaouma, Si es inteligente o torpe
una jugada. No obstante todas nuestras emociosiesnes fuera del juego, no
somos jugadores, no podemos decidir, ni realizastnas intuiciones, ni crear
nuevas situaciones. Pongamos, ahora, un ejempjaeerl espectador cambia de
juego: lanza una piedra al arbitro, entra a laltanEn ese momento el espectador
deja de ser tal y adquiere el caracter de boicotepdes su accién viola una de las
normas. Es claro que también ser espectador foarta de un juego, el de ser
espectador, tal juego tiene sus propias normassyieictador juega a emocionarse,
a ver, a juzgar el juego, a protestar. Cuando algerexalta tanto que se lanza a la
cancha empieza a jugar otro juego, el juego deobeador.

Cada uno de estos juegos se define por la intesied y por las reglas a
que da lugar. En el dltimo caso, el jugador-boi@dte juega a interrumpir, a ser
aprehendido, a ser amonestado y eventualmenteveoksattado; lo sabe intuitiva-
mente en el momento en que asume la intencionalieldmbicotear. Subrayo, en el
momento en que asume y no en que crea dicha iotetticiad. Esta parece existir
en si, por si, desde si, para si y porque si.

LingUisticamente, como vivimos todas las dimensode la experiencia
mundano vital, las intencionalidades se nos dda &rma de performativos; por
supuesto, se pueden sustancial izar y naturalizasmae de hecho ha ocurrido en
la cultura occidental— hasta convertirse en sufiis ese momento pierden su
fuerza constructiva en la accion y se conviertemateria de reflexion que puede
conducir, de nuevo, a otras construcciones perfivasa Por cierto, lo que hace-
mos al reflexionar es intentar la comprensiéon d&vos estilos de trabajo, e. d., de
nuevas formas de juego. Propiamente eso es loaqaenos todos los investigado-
res, como fildsofos, cientificos o teendlogos.
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Manteniéndome dentro de una reflexién fenomenald@gbre la correlacion
gueda por resultado que: vivimos linglisticamemntexperiencia mundano-vital;
haciendo propias las intencionalidades que exyssendan por si al estilo de las
idealidades matematicas Yy légicas; procurandazagias a partir de la manera
como las intuimos y como intuimos que podemos haéar eficientemente su
consecucion.

A todas estas, si la objetividad la definimos cdenteleonomia de las
estructuras factico-existenciarias; la subjetividadefinimos como la teleologia,
el hacer razonable y —en algunos casos— raciotgbstjue asumimos vivir.

Si no podemos suscribir la laconica tesis postmadinta desaparicion del
sujeto, tampoco podemos negar que éste ha perdiolpyede tener dentro del
actual contexto de juego la funcion de héroe. Nmwsible que haya un arconte-
cientifico, un arconte-filésofo, un arconte-patitibluestra historia nacional nos ha
mostrado de sobra que en la experiencia concretmdos filosofos, ni los
cientificos, ni los politicos, ni los futbolistas)os narcotraficantes de manera Unica
y exclusiva quienes deciden. Todos, al jugar syojusEe encuentran dentro de una
red de relaciones que les propician intencionadslés cuales una vez asumidas
entran en conflicto con otras, con diversas retglgsego. Claro esta, lo que se nos
muestra de manera mas inmediata son las jugada&opun libro, mostro el
trasero, descubrié una vacuna, se fug6 de la cévcebntraté El Parma; sin
embargo, la fuente de sentido esta en la intericiadaorrelativa.

Platon, en eCratilo, habia mostrado que muchos de nuestros desacuerdos
son debidos a lo que entiende cada quien bajgnfombs con los cuales se expresa;
nosotros sabemos que los términos, las palabsastdeiones, los gestos: sélo
significan en un contexto dado por las intencidadies enjuego, las intuiciones
de cada quien con respecto a ellas y sus inteesdizativos.

Estos ultimos, los intereses realizativos, son -a{ar— el todo. No sabe-
MOos ni siquiera nosotros mismos lo que plenamargeemos realizar, puede
decirse, nos movemos por una intencionalidad pmptasiva porque todo lo que
gueremos solo lo aclaramos en la interaccion; pongjs propios intereses son
modificados por la interaccion intersubjetiva. ¥ que, sin preocupaciones,
podamos hablar de un solipsismo trascendentah densubjetivo que solo se
comprende en el estar o vivir al-lado-de-los-ofd@sde este marco de referencia
se hara comprensible lo que vamos a argumentarladhterdisciplinariedad.
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Lainterdisciplinariedad: legitimacion,performacion o inestabilidad

He mostrado como la ciencia constituye uno de loshms posibles juegos
de lenguaje que podemos jugar. Ahora quiero amafeaomenolégicamente, el
tipo de intencionalidad que puede dar origen detdgrella a la interdisciplinariedad.
Para ello, creo que es suficiente llamar la ateraé@rca del modo como ha variado
ésta en la presentacion teorica de tres discuodwe fa ciencia.

En primer término, para J. Piaget (1970) la inssiglinariedad podia "nacer
de dos clases de preocupaciones, unas relatieasestiucturas o los mecanismos
y otras relativas a los métodos comunes, pudiemiias, naturalmente, intervenir
ala vez" (p. 199). E. d., la intencionalidad —siqRiaget— podia ser, en Gltimo
término de legitimidad, en un doble sentido: de guéden validamente 'hablar'
las disciplinas y qué tipo de reglas de cooperadiélmen seguirse (claro esta,
previamente prescritas).

Para Piaget las posibilidades de cooperacion sea ghamtir de la tipologia
de las disciplinas. El, como muchos otros epistegad, propuso una taxonomia
de las ciencias y las clasificd asi: nomotéticastin en condiciones de descubrir
leyes (p. 46); en histéricas si reconstruyen y genmgen "todas las manifestaciones
de la vida social a través del tiempo" (p. 47)jweidicas si prescriben "un cierto
namero de atribuciones y de obligaciones que sigieado validas adn en el caso
de que el sujeto las viole" (p. 50); y, finalmergeg, filoséficas si coordinan de
manera "general los valores" (p. 51)(1).

Este estilo de reflexion sobre la ciencia llevagegua considerar que las
disciplinas méas formalizadas son las que ofrecenrayores posibilidades de
intercambio entre sus resultados y, por tanto,ad@eracion; pero la taxonomia
misma ofrece un estilo de comprension desde lértegiion del conocimiento de
forma que: conocer cientificamente es establesdeyes, reconstruir los procesos,
derivar prescripciones y coordinar valores. De estmera, la epistemologia
adquiere un valor arcontico, directriz, frente @&ikncia. Por supuesto, esta labor
requiere llegar a ser desarrollada por los cieosfimas que por los filésofos, pero
los criterios de discusion intradisciplinarios pendde una teoria general de la
ciencia; asi, p. e., cada disciplina debe pregutitajué objeto de estudio tiene y
cémo lo delimitan sus diversas tendencias; 2. get@dos se utilizan para estudiar-
lo, segln las tendencias; 3. qué procesos de wvalidaocial se requieren para
contextualizar los desarrollos disciplinares. Riadg manera no expresa, y tardia-
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mente, reconocio (especialmente en sus estudioR.cBarcia) que parte inherente
a la epistemologia serian las preguntas; 4. cualtastoricidad de la disciplina; v,
5. cual su ensefiabilidad.

Expuestas las disciplinas desde cada una de degseilaciones se puede
entonces dar un dialogo pues, aparecen objetoprab comunes; posibilidades
de intercambio bien por sus resultados, bien pensttodos, bien por su origen,
bien por su modo de construir pares para la didousi

En segundo término, reflexionemos a partir de txigdeque ofrece J.
Ladriére(2): existe una nueva matriz generadorsatieres, modos de hacer y aun
de conocimientos que revolucionan y convulsionagstauctura de las ciencias, tal
es la tecnologia la cual opera como un espacio @adesarrollo heuristico y
estocastico en el que encuentra un soporte nuesienaia. Su paradigma es la
transformacion de la realidad entendida como regwiude problemas.

Su idea rectora es producir conocimientos Utilgsadir de la decision
pragmatica de enfrentar el mundo. Asi es concedlidaundo como cosa sobre la
que se actla y los conocimientos son ordenadoanamdh de la actuacion o el
desempefio sobre el mismo. Por eso, si de la tegiaah® puede decirse que sea
la ciencia de la aplicacién de conocimientos etmdasformacion de la realidad,
por lo menos ha de considerarse y caracterizarse ta disciplina (por su rigor,
sistematicidad y método) con la cual el ser hunmamaura el dominio sobre
distintas esferas de la naturaleza. He ahi undipn¢ciso de la comprension de
realidad que tiene la tecnologia en relacion gosaisticas de actuacion: la tecno-
logia homologa naturaleza con realidad y sélotiadés en tal perspectiva.

La tecnologia es la forma contemporanea de dao euliss saberes en medio
de la realidad, por eso para ella la técnica eswblantecedente en la medida en
que ésta no implica ni supone los niveles de ratiad y de formalizacion que le
son propios. Queda asi descartada la posibilidachdereduccion de la una a la
otra. La técnica no requiere de los niveles de camento que le son propios a la
tecnologia, aquélla habla de la reproduccion demodo de hacer (arte) mientras
ésta tiene intereses de generar una comprensiom Iagbcosas o al menos intenta
ser fuente de hipétesis para ello.

La intencion humana al fundar la tecnologia enrdive campos del saber
(en la biologia, en la quimica, en la electronf@yido romper o reducir la barrera
entre teoria y practica. La filosofia no puede difstar a la tecnologia con un
rétulo de pseudo-saber o de saber-pre-cientifiges fa actitud de quien quiere
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saber de la realidad (fil6-sofo) tiene que serdalidgir la mirada hacia toda
tentativa sistematica de conocimiento. Mas aum, tedria de lo social o de la
naturaleza que no impliqgue un mejor modo de aetaren un verdadero déficit
con la historia, e. d., todo conocimiento parecensempleto si no ofrece una
tecnologia.

Si bien la ciencia y la filosofia no pueden confs&ten una practica
tecnoldgica, o en un incremento de tecnologia tiere dejar aludidos los caminos
para que sus conocimientos contribuyan a la ede@alizacion del ser humano.

Todo esto conduce a comprender que la tecnologtajanto pretende la
resolucion de problemas, da una propuesta de cosige la interdisciplinarie-
dad de manera operativa; en ella no se trata deacamos diversos aspectos del
desarrollo disciplinar. Ahora el juego consisteeafrentar los problemas y en
recurrir a las ciencias como fuente de hipétesigrdducir soluciones que logica
y empiricamente puedan ser operadas. Puede smraues efectos se transformen
0 no las concepciones cientificas, pero lo queli@@s gue la interaccion de los
saberes pasa —con la tecnologia— de ser un dese®@oomendacion y un ideal
a convertirse en una experiencia cotidiana.

En tercer término, reflexionemos sobre algunasacdnes de J. F. Lyo-
tard(3). Para él, el saber —y no Unicamente lacigien esta afectado por la
incidencia de las transformaciones tecnologicab4jp Para nuestra época se trata
de jugar el lenguaje traduciendo, inventando yraleedo a usarlo segun los

diversos contextos (p. 15), pues, el saber es @dudy vendido, ahora no es mas
un valor de uso (p. 16).

El giro al que asistimos es pues, el de la cieigaber; del metarrelato al
discurso; del héroe al sujeto anonimo. No es jgoshkrla pretension de legitimar
un discurso desde el contexto de las normas dismizlina, sino que se tiene que
guedar al descampado de las leyes del mercadsaloe® para qué sirve tu saber,
a quién sirve tu saber, de qué lugares puedeseobtés saber (p. 66 y p. 100).

El ideal de unificacion de todo el saber en ladimpedia da ahora paso a la
comprension de que "no hay unificacion ni totali@aposibles de los juegos de
lenguaje en un metadiscurso” (p. 70). En fin, "Elngrelato ha perdido su
credibilidad" (p. 73). Por todo ello cabe decat ¢lencia juega su propio juego, no
puede legitimar los demas juegos de lenguaje'Bip.'3on, pues, juegos en los
gue la pertinencia no es ni la verdadera, ni ta,jusla bella, etc., sino la eficiente:
una jugada técnica es buena cuando funciona majando gasta menos que otra"
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(p. 83). "La ‘fuerza’ no parece derivarse mas queste Ultimo juego que es la
técnica" (p. 86); en este nuevo contexto el sabes ritransmitido en bloque”, sino
"a la carta” (p. 92); la biblioteca tiende a senpkazada por el banco de datos y
"Solo desde la perspectiva de los grandes relatiegitimacion de la humanidad,
el remplazamiento parcial de ensefiantes por m&qpiregle parecer deficiente e
incluso intolerable” (p. 94).

Todas estas transformaciones son caracteristicasedilo de vida acade-
mica que pone en cuestion hasta en su mas intmdarfiento el sentido de la
universidad y su mision, que como se sabe, hagédsddrmar cientifico-arcontes
a instruir profesionales-tecnélogo-funcionarios.vea, este sea uno de los aportes
de Lyotard. Otros detalles que se deben tener @mtecen vista de nuestros
intereses: Si la ensefianza debe asegurar no séfwdduccion de competencias,
SiNO Su progreso, seria preciso en consecueneida ransmision del saber no se
limitara a la de informaciones, sino que implicekraprendizaje de todos los
procedimientos capaces de mejorar la capacidadngetar campos que la orga-
nizacion tradicional de los saberes aisla con Eglsanto y sefia de la interdisci-
plinariedad, difundido después de la crisis dep@®) pregonada bastante antes,
parece ir en esa direccion. Ha escapado a lodifgnda universitarios, se dice.
Ha escapado mucho mas.

En el modelo humboldiano de la universidad, caef&izi ocupa su lugar en
un sistema coronado por la especulacion. Una wsbingaor parte de una ciencia
del campo de otra s6lo puede provocar confusioniel®s, en el sistema. Las
colaboraciones no pueden tener lugar mas que elano especulativo, en la
cabeza de los filésofos (p. 96).

Si también los filésofos procedemos al estilo destia tiempo, e.d., tema-
tizando sistematicamente, pero sin la pretensiagante de construir sistemas
especulativos que den cuenta racionalmente detd@naloien nos hallaremos, como
los tecndlogos o como los cientificos; estarengando un juego de lenguaje que
no es ni puede aspirar a ser hegemonico, tan salfuarza mas dentro de las
multiples voces que tratan de llenar de conteaslexpectativas.

Retomando al interrogante inicial. Si nos preguntgroomo filésofos en
tomo de nuestros comportamientos: "¢,cuidan y gatenadescuidan y merman
la potencia de ser?" estaremos tematizando étitenpano nuestro decir juega
entre todos los juegos; no dirige, ni determinac@to, produce sentido; pero no
es mejor ni peor gque el del poeta, el misticaeatiico o el mercader.
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Desde mi posicion fenomenoldgica me resisto a,d=mir A. Hcllcr, que
“todo vale"; creo que hay, en nuestro contexto enmdital, evidencia de que por
ese principio se puede justificar desde el sicahasta la justicia. Por ello, me
sSuUmo a quienes presumen gue hay gue "regirse poasaeales”; y, desde alli,
con respecto a esas intencionalidades se puedeealdéma de Heller diciendo:
"todo juega”; pero... no todo cumple la norma,auo tpotencia la vida, no todo
realiza el ser.

Con la interdisciplinariedad la reflexion precedeigne que ver esencial-
mente porque se trata de pasar del plano de tianlegibn —que termina dando
consejos, como los de Piaget— al de la performagidablamos, hablamos para
la accion; la reflexion sdlo tiene sentido allirgpa validez de estos actos se
encuentra desde un referente ético. Los mecangpeostivos de la interdiscipli-
nariedad se encuentran en la tarea concreta dieerggoblemas, especular sobre
ello es bonito —quizd—; pero inutil. Tanto el tdogd como el cientifico por
experiencia propia lo saben: cuando tratan devessoh problema tienen que
recurrir al didlogo con colegas de su disciplike ptras; las formas de cooperacion
devienen de ese intento; situados en la situaeidesblver problemas los investi-
gadores de las diversas disciplinas saben lo §ee sadescubren paulatinamente
lo que no saben; sus opiniones y puntos de vistéaappero no definen. En ese
momento: no hay héroe del relato. En todos esaggws, como filésofo y en
experiencias muy concretas de trabajo interdisaidi, he visto que mas til que
la pretension arcontica —por cierto: del todo lrdtes reconocer que "La filosofia
[como decia M. Merleau-Ponty] no es un cierto sa®ela vigilancia que no nos
deja olvidarla fuente de todo saber"(4), vigilarpie recuerda a cada paso que se
parte y se retoma al mundo de la vida con todegoode comprensioén; en fin, que
vivir en el mundo y realizar dentro de él nuesinag/ectos es la Unica regla de
juego o es jugar el juego de realizar el ser (odidkd y potenciandolo).

Enfoques filosoficos e investigacion cualitativa ealucacion

La indicacion tematica que sugiere el titulo da esirte puede crear la
expectativa de que se intente desarrollar una iei@oge nociones basicas a los
sistemas o tendencias filoséficas que pudierair derfundamento a la investiga-
cién cualitativa en educacion. Eso no lo harenastiepdo de la conviccion de que
la filosofia no puede hacer las veces de arcortasdisciplinas o de los saberes.
Se mirara toda la relacién desde una perspectivaienoldgica y desde ella se
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tratard de entablar un didlogo con otras perspectivaiz de la comun tematizacion
del lenguaje. Los detalles de ese horizonte debd&sse veran esencialmente a
través de las notas del escrito.

Punto de partida

La tesis que se pretende fundamentar es que eteade cualitativo a un
estudio le viene tanto de la tematica como detémaionalidad y de la explicitacion
de unay otra; mas que del método o de los progesesiltados tedricos.

Con este punto de partida quisieramos(5) dejaradengue las nuevas
tecnologias, tanto como la polémica sobre modeainidaodernizacion tienen que
ser asumidas como parte del horizonte que se aladguinvestigacion cualitativa.

Fendmenos como la inteligencia artificial y todaglee ello implica en el
contexto de la informética educativa nos ponenrdsepte que existen condiciones
de estudio cualitativo de temas y problemas paale ordinariamente no se ha
hecho la explicitacion del significado en esta pecsiva.

En igual sentido, la tensién existente entre madady modernizacion tiene
gue encontrar un horizonte de resoluciéon en elnguse insista en que una y otra
categorias son resabios del positivismo, sino ejuelse dé paso a una cultura
cientifica (6); cultura que —como tal— no es unauabla idolatria del método o
de la técnica; sino recuperacion critica y sisteraale la subjetividad que inter-
subjetivamente construye propuestas de ser, deegnde convivencia.

La implicacion de este punto de partida se endexemastrar una direccion
de la investigacion cualitativa; a saber, la netzbide que también desde este
horizonte se hagan propuestas significativas (dadde sentido subjetivo/intersub-
jetivo) a la tensibn mencionada; se quiere decirasio que no se puede abandonar
la actitud critica (dadora de sentido) propia de 8po de investigacion; pero que
tampoco se puede reducir la critica a una homoiégaimple en la que se creyd
gue se podia usarla formula: modernidad = modesidiza= positivismo = ciencia
= técnica = tecnologia = enajenacion; y, asi suaggnte. De hecho, la ciencia es
una aspiracion de quienes desarrollamos trabajtessiticos y no por ello pensa-
mos estar sometidos a la positivizacién como (vi@ae conocimiento.
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Temas/problemas: la arista que configura la inveggiacion cualitativa en
educacion

Se tratara de introducir una referencia con respeda polémica entre los
enfoques cuantitativos y cualitativos de la ingestion educativa. El punto de vista
que sostengo es que el primero se tiene que ariedis por el planteamiento (y
subsecuente estudio) de problemas; mientras ehdege orienta mas bien por la
tematizacion (y la subsecuente variacion y reducf@domenoldgica).

N. Stronquist(1986)—y posteriormente G. Brioncs/8)—se apuntaron
a la hipotesis de ver que entre estas dos polasdaatiria darse algo asi como una
solucién de continuidad. Incluso, sus apuntes vegidbs a mostrar que todo
problema fue en un momento dado tema y que la feuparior de plantear éste
es traduciéndolo como problema.

Bien o mal, la idea de problema que se sigue madejan ese contexto es
la tension entre supuesto saber y supuestos héthosientras la de tema es la de
dirigir a algo la atencion (8).

Frente a la resolucion (vid. Stronquist; Briones® grocura el objetivismo
en el conocimiento y, en consecuencia, en la iigaesbn cualitativa en educacion,
se puede sostener la necesidad de volver, recarta, subjetividad dadora de
sentido. Es cierto que se pueden plantear problemhasativos, pedagdgicos, del
orden de la ensefianza y aun didacticos. Sin embakgnomento en el que se
introduce la subjetividad las preguntas son portémsas que conciemen —en
esencia— a la formacién; esto es, se trata dedveo ¢a subjetividad se constituye
a partir de la vida comunitaria y comunicativa @eitla intersubjetiva; asimismo,
se trata de ver como ésta es transformada conlg poesencia de aquélla.

En sintesis, es valido y legitimo sefialar la neéleelsde que la investigacion
cualitativa en educacion se plantee problemasndi@on de que ellos conduzcan
al reconocimiento de las subjetividades que daongtcuyen sentido aun en sus
teorias y en sus métodos, e.d., a condicion desejueiren como un horizonte de
constitucion.

Pero, vale pensar en la otra direccion, tiene dertématizar, dirigir la
atencion a algo, siempre y cuando se haga preseimtencionalidad de aportar a
la construccion de una racionalizacion de la expera, en la cual, se constituya
una perspectiva sistematica o —por lo menos— rggude socializacion de
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sentidos que se puedan sedimentar y sirvan de[Baelen] de toda posible praxis
comunitaria y comunicativa. De ahi que prefierddradbe la arista.

La orientacién por temas en lanvestigaciorcualitativa

Ya se ha insinuado un tema central de la inves@igawalitativa, a saber, la
formacion. Bajo este titulo se puede comprendé&rg&imeno de conocimiento y
reconocimiento en el cual los sujetos logran tooagiciencia de si mismos como
miembros de una comunidad, de una vida comunijfadamunicativa. En este
contexto se tienen que llegar a plantear las aresiéticas que permiten, funda-
mentalmente, describir y decidir la intencionalidadividual; y, al mismo tiempo,
la correlacion que ella tiene con el contexto. Fmidn ética y estética pueden ser
los polos desde los cuales se realice la intenaaaifre subjetividad e intersubje-
tividad. Sobre la primera se ha hecho un sefialamiedobre la segunda es
necesario indicar que este camino puede verse tordsqueda de un sentido
subjetivo en el cual y por el cual se pone la @rpera propia como constitucion
de un modo de ser. En fin, si de la ética quedaara-a educacion y la pedagogia—
la idea de que el sujeto tiene que descubrir quséises un ser cuyo seres deber"(9),
un ser que solo espera y puede ser en la vida codgglD); mediante la estética,
el sujeto tiene que enfrentarse al si mismo coswdeseo-de-sev a suquerer-
ser(ll), tiene que encontrarse pensando y realipaflds palabras de Halderlin
—interpretadas por Heidegger) ese "[...] ser cada uno uno mismo ./eso es la;vid
gque nosotros, los otros Jsomos ensuefios de esp'efl8n, queda el sendero de
la "vida bella"(13).

Ahora bien, ¢cémo podria enfrentarse ese tripadmgicion/ética/estética)
si no es por medio del lenguaje?, ¢cémo hacedathsobre el querer y el deber
ser, en fin, como hallar el poder-ser si no es amdi el dialogo, mediante la
interaccion, mediante la comunicacion?

Por cierto, nos encontramos frente a la necesidasuaidiar el lenguaje en
las formas predicativas (14). No obstante, las sidades mismas de com-
prension y de entendimiento llevan a plantearsedeesidad de recabar los
fundamentos de la predicacion, e.d., la necesiédadndretroceso(15) a la pre-
predicacion, a la experiencia todavia-no-apalabrg@am qué medida se puede
incluir como un tema primordial de la investigacicualitativa en educacién el
cuerpo como lenguaje (16)?
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Bastenos estas pocas consideraciones para ddgaseue: la tematizacion
que proponemos —como una de las fases fundameptaiasisualizar la arista
mencionada— hace notar que sobre la cosa mismagjtiene que estudiar, la
investigacion cualitativa en educacion trata deooetder a la subjetividad dadora
de sentido histérico/comunitario y biografico/indiwal para asumir las tareas de
realizacion posible.

Nuestra tesis es que ello sélo es posible si sa gimo nucleo de la
investigacion cualitativa la formacion como elucida ético/estética que soélo se
nos hace paulatinamente clara por una reflexioatieansobre el lenguaje y por la
forma como en él se hace racional el querer semaes; en 61 se hace el transito
de la raz6n monolégica y nomolégica a la razorddul{17).

¢ Qué tendencias filosoficas tienen algo que decirespecto al horizonte
planteado? Para responder esta pregunta bastermydarecémo esta reflexion
(toda inspirada en la fenomenologia) no ha podidnas que entrar en relaciones
con la teoria de la accién comunicativa, con laidete la argumentacion y con la
filosofia del lenguaje.

Mas aun, se podria decir que si en general laofil@gle nuestro tiempo ha
llegado a un punto de encuentro entre diversagipasis intelectuales propias a
su desarrollo como disciplina es porque el lenghajadquirido la importancia de
tema fundamental. Que —con Habermas— se le llammeligiglistico tiene la
ventaja de que nos coloca bajo el presupuestoalénda la reflexion esta afincada
en ese fundamento y que él mismo es expresidrraeaosaber, de la intersubjeti-
vidad vivida como temporalidad, como historicidatlora, como lo he anticipado,
en la interpretacion del giro propuesto en la gedd la accion comunicativa queda
por pensar como se hara referencia al cuerpogxpkriencia prepredicativa y como
se supera la razon monolégica si no es por la edulintad (18).

La orientacién por problemas en lainvestigaciorcualitativa

Creo que para ilustrar lo que podemos encontrateptar via deberiamos
poner de presente algunos interrogantes que nahag —para decirlo con
Popper— la tension entre saber e ignorancia. Veamos

¢, Como incrementar la autonomia en los procesostdg? (En algunos
casos: posibilitar, en otros: potenciar, en fimpeeden dar variantes). Este interro-
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gante se podria mantener con ese nivel de gersdghidrque tiene ventajas no
localizar, p. e., la poblacion que debiera ser auddnoma; ni siquiera la instancia.
Tal como esta formulado vale por igual para eshidiéade educacion basica,
superior, no-formal, que para profesores; parataela que para la universidad.
Es, en mi opinion, el tipo de problemas que tieresh no una naturaleza, si— una
pretensién holista. Este tipo de problemas no pusdeabordados de otra manera
que cualitativamente. No obstante, aqui cabe dperse puede partir de un
consaber, de un saber previo. No s6lo se puedgirecios preconceptos que sobre
el problema tienen los involucrados o se tiene amihstancias en donde se
contextualice, sino que aun por limitacion o pa@encia se tiene un saber previo.

Esta nocién (consaber o saber previo o saber plieptero) no sélo remite
a la lectura de la experiencia efectivamente viyidalos involucrados, sino que
permite ampliar la busqueda hasta las concepcgatigientadas en la cotidianidad
allende al sujeto. Estas, desde luego, se danrands de conformacion cultural,
histéricamente dada, como teorias que pueden amadlas a escrutinio para
establecer la mentada tension. Con ello, se maiéeiladoperacion epistemolégica
por problemas.

Ahora bien, filoséficamente se puede sentar queautanomia es un tema
(e.d., a lo que hay que dirigir la atencién étisgficamente en la formacién); no
obstante, parece imprescindible dar un paso mé&semnsideraciones e implica-
ciones del mismo horizonte (de la autonomia) enités del desarrollo cognitivo.

De hecho, si se mira en esta Ultima perspectivanseentra que como
problema existe la cuestion acerca de cémo logrardas sujetos no solo tengan
—rpor decirlo asi— respuestas eficientes en térmieosdquisicion de destrezas o
de dominio de informacion, sino que paulatinameetéa hecho necesario desa-
rrollar la capacidad de comprender sus propiaategias cognoscitivas, su forma
de operar l6gicamente en la resolucion de cuestiprécticas (19).

Este tipo de problema tiene una potencia cuai#atbnstatable. No obstante,
el dispositivo de investigacion puede —e idealmesibe— hacer uso de los mas
consolidados desarrollos tecnoldgicos. De hechriéa s@ reduccionismo inexpli-
cable pensar que la ciencia cognitiva ho es —udstsde la educacibn— una
perspectiva de desarrollo para la investigaciofitatiga.

Con este ejemplo sélo he querido hacer manifiggtoocse puede presentar
la otra faz que da fundamento a la arista de que=bleo mencion. Desde luego,
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esto implica introducirla nocion de cultura cigntif—esto sélo se hara en la dltima
parte de la exposicion—.

Vayamos a otro cuestionamiento: ¢ Como incremerdarizocratizacion de
los bienes de la cultura?

A sabiendas de que frente a la onda de la modeibizas necesario
mantener un punto de vista critico, resulta indledgioe para nuestra época la
polémica educativa tiene que hacer hincapié en ¢ognar que la escuela publica,
en general: la educacién publica, sea mas eficiente

Ahora no nos cabe la menor duda de que la eseeleéadue ofrecer una alta
dosis de ensefianza cientifica, si se quiere qeemazo de 8 o 10 afios los jovenes
mas pobres puedan ingresar a altos niveles de d@mai se quiere que su futura
insercion laboral sea mas significativa; si se rguipie en ellos se tenga personas
capaces de ejercer la libertad de informacion (desde luego, no hace sélo
referencia a la informacion periodistica, sino te@mta la cientifica); en fin, si se
espera gue ellos puedan tener posiciones polfticaementadas y, en consecuen-
cia, mayores posibilidades de deliberacion, padicion y decision.

Todo eso implica que la pedagogia se enderecammiaoias detenidamente
su papel intermediario entre el saber sedimentaidtricamente alcanzado, y la
innovacién que sobre el mismo pueden hacer —enostexto— quienes se
relacionen con ese hontanar (20).

La pedagogia misma, en ese sentido intermediandsia que entenderse como
circulo hermenéutico que abre el horizonte de per@ancia viviente (del estudiante)
desde el horizonte de la experiencia vivida (sediiagi en la cultura) (21).

Pero, ¢qué dispositivos pedagdgicos se tienemparesta tarea se lleve a cabo?
Se podrian enumerar: la formacién de maestroggcitacion y perfeccionamien-
to, la disponibilidad de textos, la disponibilidael videos, los programas curricu-
lares, entre otros.

Parece ser que el texto escolar se ha llegadeeadantcomo un "mediador
cultural" (22) y que el maestro mismo se ha llegadautocomprender como
‘funcionario del texto ' (23). Todo ello llevarig@blemas cuyo abordaje tendria
gue ser de orden cualitativo: ¢qué vision de mgedesta tramitando en los textos?,
¢qué conceptos son efectivamente insertablcs expkriencia mundano-vital de
los sujetos?, ¢qué concepto de ciencia se estaneoplo en el texto?, ¢qué
perspectivas de transformacion conceptual le qualdanmno y al maestro? Aqui
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gueda una problematica que —aun cuando se putdeestadisticamente: p. e.,
frecuencia de los conceptos— 0 con recurso a lavigjasestirpe positivista —p.
e.. adecuacion de los conceptos al desarrolld detla disciplina— las cuestiones
tienen que ver tanto con la subjetividad como aaniltura. Por ello, aqui se podria
ver la arista temas/problemas. Interesa sobre todstrar que la ausencia de
estudios cualitativos en este topoi implicaria éehtbh un abandono al manejo
meramente instrumental del conocimiento y, alsegier a un proceso de positivi-
zacion de las estructuras del mundo de la vida.

Algunas consecuencias del planteamiento

° Queda claro que el caracter cualitativo de laestigacion viene
fundamentalmente del hecho de que nuestro intertegga como
horizonte la subjetividad que opera intersubjetaten tratando de dar
sentido a su experiencia mundano-vital.

Que la ciencia y la tecnologia son parte de nudstriizonte
histérico-cultural; gue como horizonte puede segado o cedido a un
ciego positivismo que ignore la subjetividad o,gd@ontrario, puede ser
abierto a la creacién de perspectivas de comprerggdnuestras
posibilidades.

Que ciencia y tecnologia pueden poner como fundamesmifiesto la
subjetividad o dejar olvidado ese punto de partida.

Que una y otra se resignifica cuando forman pateirdh cultura
cientifica, esto es, de un cultivo de la subjaiifique guiere ser cada vez
mas clara de si en su Unico medio posible —a $aligersubjetividad—

y quiere, por ello mismo, hacer investigaciones cad mas rigurosas
sobre lo que se quiere, se debe y se puede ser.

Que la investigacion cualitativa en educacion @fgiblemente en
pedagogia) no puede ser propiedad privada de @logop, etnografos,
sociblogos, historiadores o fildsofos; en ella pneelidealmente deben
concurrir sicologos (cognitivistas, constructivagtaeendlogos de la
informatica; en fin, en ella debe resignificarsgdacasi caida en desuso
intencionalidad de la interdisciplinariedad.
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NOTAS

1. PIAGET, J. y otros. (1970)endencias de la investigacion en ciencias sociales
Madrid, Alianza Ed., 1973

2.LADRIERE, JeanEl reto de la racionalidadSalamanca, Ed. Sigueni984.

3.LYOTARD, Jean Francois.a condicion posimoderna. Informe sobre el saber.
Madrid, Ed. Catedra-Teorema, 1987.

4. Cf. "El filésofo y la sociologia." ErSignosBarcelona, Seix Barral, 1964; p. 133.

5. Cambiando el énfasis a una aproximacion que llesaba sobre el tema en:
VARGAS GUILLEN, German — ESTRADA MESA, Angela Ma.eDa
tension entre el investigador y el método. Enadernos del seminarie-
Polémicas Il, p. 63-98. Bogoté4, CIUP, 1988.

6. Para ilustrar dos perspectivas de reflexiénesebmismo asunto quisiera utilizar
dos indicaciones de muy diversa proveniencia.a tanto del planteamien-
to de Husscrl como —para el habla castellana— dertdga y GasseL
Veamos:

HUSSERL, Edmund.Logica formal y logica trascendentaMéxico,
UNAM, 1962; p. 8/9.

La situacion actual de las ciencias europeas abligilexiones radicales. En el
fondo, han perdido la gran fe en si mismas, enggifisacion absoluta. El
hombre moderno de hoy dia no ve en la ciencialg eBoeva cultura formada
por ella, como el hombre 'moderno’ de la llustrad# autoobjetivacion de la
razon humana ni la funcion universal creada pbutaanidad para hacer posible
una vida satisfactoria, una vida individual y sbbasada en la razon practica.
Esa gran fe, sustituto otrora de la fe religiosa,fe en que la ciencia conduce
ala sabiduria—un conocimiento efectivamente rat@aimismo, del mundo
y de Dios y, mediante aquel, a una vida de 'didagisfaccion y bienestar,
verdaderamente digna de ser vivida, aunque siesasieeptible de adquirir
formas mas perfectas—, ha perdido su fuerza, eticamgirculos al menos.
Vivimos pues, por lo general, en un mundo que saiblo incomprensible;
preguntamos en vano por su ‘finalidad’, por sudgndtrora tan indudable
porque era reconocido por el entendimiento y lantad.

ORTEGA Y GASSET, José&n torno a GalileoMadrid, E. Espasa-Calpe, 1965;
p. 92/3.
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[...] La perspectiva de la vida es distinta dedaspectiva de la ciencia. En
la Edad Moderna se han confundido ambas: precigaresta confusion es
la Edad Moderna. En ella el hombre hace que laigigla razon pura, sirva
de base al sistema de sus convicciones. Se vilealencia. Por eso Taine
hacia notar como el hombre en otro tiempo recibi& dogmas de los
Concilios, luego optdé por recibirlos de la Acaderda las Ciencias. A
primera vista nos parece mas logico y discretoigrQuejor puede orien-
tamos en nuestra vida que la ciencia? ¢Vamos arvalia teologiaRlota:
En el mes de noviembre de 1992 el prof. Guillernaydd Vasquez dicto la
conferenciaEtica y cultura cientificgSantafé de Bogota, 1992, Mimeo, 14
p.); en ésta explicita el tema del contexto ded&a comunicativa.

7. Que mutatis mutandises la version de K. R. Popper.
Cf. POPPER, K. R. La logica de las ciencias sosidi@:La disputa del
positivismo en la sociologia alemamaéxico, Ed. Grijalbo, col. Teoria 'y
Realidad, 1973; p. 102.
Nuestro andlisis A extense— puede verse en:
VARGAS GUILLEN, German. Los problemas. HfranciscanumXXVII
(79) 85; p. 33-56.

8. Cf. HUSSERL, EdmundLa crisis de las ciencias europeas y la fenomerialog
trascendentalBarcelona, Ed. Critica, 1991; p. 337. ("Thematisthworauf
man gerichtet isL; s. 327).

9. Cf. HERRERA RESTREPO, Daniel. El derecho aldajal{Una aproximacion
fenomenologica)En: Cuadernos de filosofia latinoamericar{d4) 90, p.
54-63.

10. Cf. HUSSERL, EdmundCrisis. Ed. ciL, 50; p. 181.
11. Cf. HUSSERL, EdmundCrisis. 73; p. 283.

12.Cf. HEIDEGGER, MartinHolderlin y la esencia de la poesiérida, Talleres
Gréficos Universitarios, 1968; p. 34.

13. Cf. HOYOS VASQUEZ, Guillermo. "Postmetafisica postmodemismo: el
proyecto filoséfico de la modernidad." Beraxis filosofica(Nueva Serie)
(2) 92; p. 15.
"Y si la vida bella siempre deberia ser posibléomres de nuevo habria que
mantener abierto el futuro. En esto coinciden mmamey postmodernos. Para
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los dltimos la apertura se da en los caminos maecadtéticamente. Para
unos y otros se trata de prepararnos en todo morpard el viaje al futuro”.

14. Cf. HABERMAS, Jirgerkl pensamiento postmetafisiddadrid, Ed. Taurus,
1990.
"El concepto de accion comunicativa desarrollan@iciéon de que al
lenguaje le es inmanente el telos del entendimidptor9). Las oraciones
empleadas comunicativamente sirven al tiempo paraxpresiones a las
intenciones (o vivencias) de un hablante, para mapestados de cosas (0
algo que nos sale al paso en el mundo) y paralantataciones con un
destinatario. En estas tres funciones se refleja;m tres aspectos
fundamentales del entender/se/sobre algo/con ®rala una triple relacion
entre el significado de una expresion linglistia) Yo que 'se quiere decir'
(gemeinteston ella, b) lo que en ella 'se di¢gesagtesy c) el tipo de su
empleo en un acto de habla" (p. 80).
"[...] el hablante entabla la pretension normafivila pretension de vera-
cidad [...] y [...] una pretension de verdad pragiosal” (p. 82).

15. Cf. HUSSERL, EdmundExperiencia y juicioMéxico, UNAM, 1980. 10, p.
43-49,

16. HABERMAS parece negar rotundamente esta psidi{ Cf. Ob. ciL p. 95/6):
"El centro al que, antes de toda objetivacion gmeraciones de medida,
confluyen espacios sociales concéntricamente dispsien profundidad y
extension y los tiempos histoéricos tridimensionalteelistribuidos, lo cons-
tituyen la situacion compartida de habla —y nouglrpo vivido mio en cada
caso(Leib) como ha venido afirmando la fenomenologia antrappémte—.
[...] Yo en mi corporalidad vivida y como corpodad vivida{Leib) me
encuentro ya siempre en un mundo intersubjetivaeneoinpartido, en el
que todos los mundos de la vida colectivamentetdiddis se entrecruzan,
solapan y concatenan como texto y contexto".

Aclaremos, esto entra en franca oposicidén consia fenomenolégica que,
repito, habla del cuerpo como lenguaje. (Cf. MERLERONTY, Maurice.
Fenomenologia de la percepcioBarcelona, Ed. Peninsula, 1975; p.
191/216).

17. Sin duda, un aporte que no podemos dejar de ada vista es el transito de la
razon a lo razonable, segun nos lo han hecho sénlastigaciones de Ch.
Perelman y entre nosotros A. L. Gémez.
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Cf. GOMEZ, Adolfo Le6nEl primado de la razon préactic&ali, U. del
Valle, Col. Interés General, 1991; 146 p. (Vid2p,47 y 74). Nuestro
comentaridn extensa los puntos de vista alli expresados se encuentran
en:

VARGAS GUILLEN, German. "El primado de la razén ¢iéa" en el
camino de una fenomenologia del lenguaje. Gmadernos de Filosofia
Latinoamericana(48/49) 91; p. 167/179.

A ello debo agregar ahora que —tal como he docladerdl tratamiento del
lenguaje en HABERMAS— queda la duda si la teoritad®cion comuni-
cativa logra superar la raz6n monoldgica; e.dalsuperacion sélo puede
lograrse por el cambio que implica el viraje deii@o mismo razén hacia
el de razonabilidad.

18. Soy consciente de que aqui se debia haceefenancia tanto a la hermenéutica
como a la arqueologia del saber. Omito una preséntdel tema porque no
podria agregar nada a lo que he presentado —eeetSdo—:

Cr. VARGAS GUILLEN, GermanAlgunas caracteristicas epistemoldgicas

de la investigacion document&n: Revista de ASCOLBI(3 y 4) 88; pp.
26-33.

19. Este es el sentido de unas investigacionearsno ttevadas a cabo por el Prof.
Luis Facundo Mal donado y sus colaboradores eretr@ de Informatica
de la Universidad Pedagdgica Nacional.

20. Cf. HOYOS VASQUEZ, Guillermd?rélogo.A: Pedagogia, discurso y poder.
Bogota, Corprodic, 1990; p. 27.
"El proceso educativo no es una afirmacioén sin dedla tradicion, no es
meramente transmision de cultura, ciencia y técieguiere siempre de lo

nuevo, de nuevas preguntas, de nuevos problemasggas perspectivas,
etc.".

21. Cf. FLOREZ OCHOA, RafaeRedagogia y verdad. (Ensayos epistemoldgi-
cos).Medellin, Ediciones Secretaria de Educacion y cky Col. Didac-
tica—Vol. 4; 1989.

Una exposicién de la hermenéutica gadamerianadagpgia me parece
gue queda en las siguientes tesis del libro meadmn La ensefiabilidad
de la ciencia es parte constitutiva de su congbituepistemoldgica (p. 176
y ss). . Ensefar (ser maestro), primeramenteaésdrr el horizonte
sedimentado
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lingliisticamente al horizonte vital del aprend&aérir horizontes (p. 320
ySS).

. Reconciliar el contexto de produccion y el dee@asiza es condicion
necesaria para la efectuacion de la pedagogi®Qpy 8s).

. La efectuacion (método) de la pedagogia es lgupta que abre la
interaccion maestro/alumno:

— La pregunta del alumno es un referente vital dal se debe partir hacia
cuestiones clasicas.

— La pregunta del maestro es una ampliacion del tvatgzvital desde el
horizonte vivido en la historia del conocimiento.

— La dindmica pregunta/respuesta constituye la eselecla pedagogia en
tanto dialogicidad (p. 315y ss).

. La pedagogia, en tanto giro hermenéutico-exigdnces una tarca de
emancipacion que busca fundamentar la autonondaaytbdeterminacion
(p. 334 y ss).

22. Asi lo han conceptualizado para su investigaBigtty MONRQOY y Josefa de
POSADA.
Cf. De POSADA, Josefa - MONROY HENAO, Bettyesarrollo de una
base analitica sobre texto escolar empleado ersgaata primaria en el area
de ciencias naturalesnforme 1. Bogota, U.P.N., 1991; (Mimeo, 56 p.).

23. MONROY HENAO, BettyDesarrollo de una base analitica sobre texto escola
empleado en la escuela primaria en el area de @sngaturalesinforme
3. Santafé de Bogota, U.P.N., 1992; (Mimco; p. ad., p. 9).
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