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III

EL PARADIGMA EN INVESTIGACION EDUCATIVA:
CONSTRUYENDO CONSCIENCIA
SOBRE LO QUE SE HACE

JuaN ANDRES ELiAS HERNANDEZ

Resumen

n este documento se problematiza el concepto de para-

digma de investigacion desde la 6ptica de la filosofia de la
ciencia. Los marcos referenciales se constituyen, principalmen-
te, de las propuestas de Kuhn (2013) y Guba y Lincoln (2012),
ademads de otros teéricos. En primera instancia, y después de
plantear brevemente el contexto que da luz a este documento, se
realiza una inmersion en el concepto de paradigma y sus implica-
ciones para el campo de la investigacion educativa, asimismo se
argumenta la necesidad de hacer consciencia en el investigador
en formacion, sobre el basamento paradigmatico en los procesos
de indagacion cientifica; ademas se realiza una breve semblan-
za de los paradigmas propuestos con objeto de contextualizar la
discusion, y finalmente, se delinean algunas bases minimas para
la construccion de un espiritu cientifico que posibilite el enten-
dimiento del acto y permita dilucidar los limites y posibilidades
que ofrecen cada una de las construcciones paradigmaticas.Una
de las conclusiones a las que se aspira consiste en comprender el
cardcter rector que posee este concepto, se esté consciente o no
de ello, por parte de quien emprende una buisqueda de conoci-
miento.
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Cuando se presenta ante la cultura cientifica, el espiritu jamds es
joven. Hasta es muy viejo, pues tiene la edad de sus prejuicios
(BACHELARD, 1987, P. 16)

Introduccion

La formacién de investigadores educativos en procesos for-
males tiene una agenda amplia que se debate entre la construc-
cién de saberes para el desarrollo de la investigacion, y la cons-
truccion de un documento recepcional que —en teoria— dé
cuenta de este proceso formativo. Las prioridades son distintas
para cada contexto, institucion e incluso para cada grupo de es-
tudiantes de acuerdo a las filias, fobias, fortalezas y limitaciones
de quien acompana esta ruta y de los mismos estudiantes. En
tal sentido, y a través de la experiencia compartida, los trayectos
de investigacion de pregrado y posgrado, al menos en el campo
educativo, en ocasiones se “acartonan” procurando ‘facilitar” la
elaboracion de un texto que servira en el mejor de los casos para
cubrir un requisito administrativo de titulacion. En otras ocasio-
nes, y nuevamente buscando la viabilidad del ejercicio, se desa-
rrollan procesos marcadamente instrumentales que se enfocan
en cuestiones metodoldgicas cuando mucho, si no técnicas e ins-
trumentales. En ambos casos se dejan a la deriva aspectos, desde
la perspectiva que se plantea en este documento, fundamentales
para la construccion del espiritu cientifico.

Uno de los aspectos que se considera escasamente abordado,
y que constituye el eje discursivo de este documento, es la forma-
cién en filosofia de la ciencia, y concretamente, la determinacion
consciente del paradigma de investigacion, como basamento de
la actividad de indagacion. Desde este documento se pugna por
el analisis riguroso de este topico como piedra angular para la
formacion de los profesionales de la educacion y la transforma-
cidn de su cosmovision, aspecto esencial para entender la com-
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plejidad del fenémeno educativo y hacer viable transitar hacia
mejores formas de educacion.

El concepto de paradigma en investigacion educativa, una
breve inmersion

El concepto de paradigma tuvo su entrada mas estrepitosa en
filosofia de la ciencia con el texto “Estructura de las revoluciones
cientificas” de Thomas Kuhn en 1962. Los afios siguientes a su
publicacioén significaron un analisis escrupuloso de la obra, y en
especial del concepto “paradigma” que fue cuestionado por la
polisemia en su uso; el mismo Kuhn reconoce al menos veintidos
usos distintos en su epilogo de 1969, en el que atribuye esta mul-
tiplicidad conceptual a “inconsistencias de estilo” (Kuhn, 2013,
p. 356). Asimismo propone que la intencion original de su uso
obedece a s6lo dos abstracciones, la primera de ellas como “toda
la constelacion de creencias, valores, técnicas y demds comparti-
dos por los miembros de una comunidad [cientifica] dada” (pp.
346-347), y la segunda como “soluciones concretas a rompeca-
bezas que, usadas como modelos o ejemplos, pueden sustituir a
las reglas explicitas como base para la solucién de los restantes
rompecabezas de la ciencia normal” (p. 347); es de especial inte-
rés para este documento la primera acepcion.

Dichas constelaciones de creencias y tradiciones con cohe-
rencia interna surgen de practicas que incorporan leyes, teorias,
aplicaciones y metodologias en investigacion, y al ser comparti-
das por un grupo de estudiosos constituyen escuelas de pensa-
miento que se diferencian de otras por sus “modos inconmen-
surables de ver el mundo y de practicar en él la ciencia” (Kuhn,
2013, pp. 105-106).

Siguiendo a Kuhn (2013), es importante enfatizar que estas
constelaciones no solo se nutren de observaciones empiricas que
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restringen las creencias cientificas admitidas, sino que, y esto
es fundamental para la tesis que aqui se presenta a discusion,
“hay siempre un elemento aparentemente arbitrario, compuesto
de casualidades personales e histdricas, que constituye una par-
te componente de las creencias abrazadas por una comunidad
cientifica dada en un momento dado” (Kuhn, 2013, p. 106). Esto
pone en relieve que el acto cientifico —individual y colectivo—
se encuentra mediado por la biografia personal del estudioso —y
los recursos cognitivos que se derivan de ella—, sus compromi-
sos e implicaciones (Ardoino, 1980), el contexto socio-histdrico,
y el medio académico en el que se gestan los procesos investiga-
tivos (Vasilachis, 2013).

Por su parte Denzin y Lincoln (2012) definen los paradig-
mas en investigaciéon como “un conjunto basico de creencias
que guian la accién [...], construcciones humanas que definen
la cosmovision de los investigadores [...], un conjunto comun de
presupuestos metodoldgicos o una epistemologia particular”(p.
27). Dichos constructos respondena cuatro preguntas esenciales,
cada una de ellas en un ambito disciplinar distinto pero interre-
lacionadas: ;Como es el investigador en cuanto a persona moral
en el mundo? (axiologia), ;cdmo se conoce el mundo y cual es
la relacion del investigador con é1? (epistemologia), ;cudl es la
naturaleza de la realidad y del ser humano en el mundo? (onto-
logia), y ;cudles son los mejores medios para adquirir-construir
conocimiento? (metodologia).

Hasta aqui se concluye que el esclarecimiento del paradigma
no constituye una actividad accesoria en el proceso de investiga-
cién, sino que permite al estudioso construir conciencia sobre
la constelacién de creencias cientificas —o relacionadas con la
construccion de conocimiento— a las que consciente o incons-
cientemente se adhiere —axioldgica, ontoldgica, epistemoldgica
y metodoldgicamente—, y que determinan su horizonte concep-
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tual y por tanto, guian sus acciones. De igual forma se advierten
los riesgos de la inconsciencia sobrelascreencias, en este caso re-
lacionadas al acto cognoscente:
Ellas nos ponen delante lo que para nosotros es la realidad
misma. Toda nuestra conducta, incluso la intelectual, depen-
de de cual sea el sistema de nuestras creencias auténticas.
En ellas “vivimos, nos movemos y somos” por lo mismo, no
solemos tener conciencia expresa de ellas, sino que actiian
latentes, como implicaciones de cuanto expresamente hace-
mos o pensamos (Ortega y Gasset, 1940, pp. 24-25).

Porqué hacer consciencia sobre el paradigma educativo

Recién se esbozd la necesidad de construir conciencia sobre
los paradigmas en investigacion a los que por preformacion, for-
macion—o deformacién—, se adhiere el investigador, en razén
de su caracter rector sobre la practica investigativa; a continua-
cion se ampliaran los argumentos al respecto.

La capacidad humana de observar lo real o la realidad circun-
dante se encuentra inexorablemente mediada por “su experien-
cia visual [y sensitiva en lo general]y conceptual previa” (Kuhn,
2013, p. 259), por su ubicacion epistémica, que de acuerdo con
Grosfoguel (2006) constituye su observatorio y se nutre de sus
caracteristicas étnicas, raciales, sexuales, y de género, entre otros
elementos como su ubicacion social. Estos elementos constituti-
vos han tejido una compleja red de creencias y posicionamientos
que conforman, al menos, una perspectiva sobre lo real o la reali-
dad. El caracter rector de esta perspectiva es por cierto debatible,
en esta discusion polifénica se destaca la voz de Michel Lowy
(1974) quien plantea en su propuesta de una ciencia del proleta-
riado que:

Durkheim, como buen positivista, cree que los “prejuicios”
y las “prenociones” pueden ser “descartados”, como se des-
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carta un par de lentes oscuros para ver mas claro. No com-
prende que estas “prenociones” (es decir, las ideologias) son,
como el estrabismo y el daltonismo, parte integrante de la
mirada, elemento constitutivo del punto de vista (p. 15).

Siguiendo esta linea argumentativa Lowy (1974) se muestra
adn mas incitante; desde su perspectiva “las visiones del mun-
do de las clases sociales condicionan entonces no solo la ulti-
ma etapa de la investigacion cientifica social, la interpretacion
de los hechos, la formulacion de teorias, sino la elecciéon misma
del objeto de estudio” (p. 18); es decir, el objeto de estudio cobra
forma a partir de las inquietudes, incertidumbres y prioridades
del investigador, de igual forma el paradigma guia y modela la
investigacion “mediante reglas abstractas” (Kuhn, 2013, p. 167).
Ante estas circunstancias cabe el cuestionamiento sobre si los re-
sultados son tan sdlo una proyeccion de nuestras nociones.

Esto conduce a varias interrogantes fundamentales: ;Es el in-
vestigador el que selecciona un paradigma de investigacion en su
tarea cognoscente?, ;o es el paradigma de investigacion, mas o
menos inscrito en su aparato perceptivo con el lento devenir del
tiempo y de la vida, el que determina la empresa investigativa del
estudioso?, ;podemos reconstruirnos como sujetos cognoscen-
tes hacia nociones mas sofisticadas, o al menos ser conscientes
de nuestras nociones?, esto cobra relevancia en razén de que “los
cientificos no poseen recurso alguno mas alld de lo que ven con
sus ojos e instrumentos” (Kuhn, 2013, p. 261). Sea cual fuere la
respuesta, se coincide con Bachelard (1987) cuando enuncia que
es “en el acto mismo de conocer, intimamente, donde aparecen,
por una especie de necesidad funcional, los entorpecimientos y
las confusiones” (p. 15), y esto, es algo digno de considerar.

Ante la incertidumbre de la naturaleza humana, y de sus sen-
tidos como instrumentos para develar “la realidad”, habria quien
recurriria a las perspectivas paradigmaticas convencionales en
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busca de la asepsia metodoldgica, pero atin ahi, en el campo de la
ciencia tradicional, se yergue la voz del tedrico anarquista, Paul
Feyerabend(2003) cuestionando las aparentes certezas:
El material que un cientifico tiene realmente a su disposi-
cion, sus leyes, sus resultados experimentales, sus técnicas
matematicas, sus prejuicios epistemoldgicos, su actitud hacia
las consecuencias observadas de la teorias que él acepta, este
material es indeterminado y ambiguo de muchas maneras, y

nunca estd completamente separado de la base historica (p.
49).

Por otro lado, la fase preformativa de un investigador la cons-
tituyen sus experiencias vitales previas, incluido su trayecto aca-
démico; este aspecto merece un tratamiento particular que per-
mita dilucidar la manera en que el sistema educativo promueve
—o no— la formacion del espiritu cientifico, que no obstante,
no es menester de este analisis. En cambio, la fase formativa si
resulta de interés central para este estudio; en atencion a dicha
aspiracion se trae a discusion la opinion de Kuhn (2013):

Los cientificos nunca aprenden conceptos, leyes y teorias por
s mismos, en abstracto. Por el contrario estas herramientas
intelectuales se encuentran desde el principio en una unidad
histérica y pedagdgicamente previa que las muestra en sus
aplicaciones y a través de ellas (p. 166).

La formacién educativa inicial de los distintos profesiona-
les responde explicita o implicitamente a las preguntas sobre la
naturaleza del conocimiento y la forma de acceder a €I, “dichas
respuestas llegan a atenazar profundamente la mente de los cien-
tificos” (Kuhn, 2013, p. 106); lo cual, segun este autor, contribuye
a la eficiencia del proceso cientifico y establece la direccion en
la que se encaminan los esfuerzos investigativos, conformando
“adhesiones gremiales que resultan de compartir las mismas re-
glas y normas de practica cientifica” (2013, p. 115).
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No obstante, esta “eficiencia” viene acompanada de limitacio-
nes, una de ellas es que la investigacion corre el riesgo de consti-
tuirse en un “intento determinado y firme por forzar a la natura-
leza a entrar en los compartimentos conceptuales [prefabricados
y relativamente inflexibles] suministrados por la educacién
profesional” (Kuhn, 2013, p. 107). Cuando las reglas y procesos
asumidos por una comunidad investigativa son incapaces de res-
ponder a ciertos problemas, ocurre lo que Kuhn llam¢6 anoma-
lias y representa un destello ante el inminente amanecer de una
propuesta alternativa de investigacion, una revolucion cientifica;
pero en el peor de los casos, puede ser que los fendmenos que no
logren encajar en estos compartimientos ni siquiera sean parte
del horizonte perceptivo del investigador, derivando en una ata-
raxia cientificista.

Paradigmas en investigacion educativa

Existen distintas tipologias de paradigmas en investigacion,
no es objeto de este andlisis dar cuenta de ellas; se opta —arbitra-
riamente— por la propuesta de Guba y Lincoln (2012) quienes
proponen cinco paradigmas en investigacion: Positivismo, pos-
positivismo, teoria critica y otras', constructivismo y paradigma
participativo/cooperativo. En un principio se plantearan algunos
aspectos centrales para entender la naturaleza y evolucion de los
paradigmas y en un segundo momento se realizard una breve
caracterizacion de cada uno de ellos, que sin embargo serd insu-
ficiente, dadas las caracteristicas de la presente obra, para ofrecer
una mirada siquiera sucinta de ellos.

Guba y Lincoln (2012) realizan en su analisis algunas notas
aclaratorias que aqui se recuperan por considerarse importan-

1 Guba y Lincoln (2012)concentran en el paradigma “Teoria critica y otras” a una serie de cons-
telaciones paradigmaticas relacionadas con la teoria critica, pero con caracteristicas particulares
que las distinguen, como los enfoques neomarxistas, materialistas, feministas, participativos, y
de orientacion étnica.
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tes. Hace tiempo se viene advirtiendo un “cambio de las ciencias
sociales hacia practicas y formulacién de teorias mas interpre-
tativas, posmodernas y criticas” (p. 39), como parte de las ten-
siones entre las distintas escuelas de pensamiento hegemonico.
Coexisten en este momento histérico posicionamientos de corte
positivista, interpretativo y sociocritico, en ocasiones disocia-
dos, en otras tejiendo puentes entre uno y otro y dando origen
a nuevas perspectivas paradigmaticas que hacen cada vez mas
dificil su clasificacion, en una suerte de “amalgama de géneros”
(Geertz, 1994, p. 31); Se coincide con Richardson (1998, como
se citd en Guba y Lincoln, 2012) cuando afirma que “lo que de-
beria ser una categoria [paradigmatica] no deja de modificarse,
de agrandarse” (pp. 41-42). Este impulso viene aparejado con un
debilitamiento —al menos en el andlisis tedrico— del absolutis-
mo metodoldgico y de las tesis fundacionales que proponen “es-
tandares permanentes, invariables (o «fundacionales») mediante
los cuales se puede conocer la verdad universalmente” (Guba y
Lincoln, 2012, p. 57).

Otro aspecto problematico lo constituye la posibilidad —o
imposibilidad— de conmensurabilidad de los paradigmas, es
decir, hasta qué punto pueden tomarse elementos de uno y otro
paradigma para sostener una propuesta de investigacion cohe-
rente. La respuesta de Guba y Lincoln (2012) es

[...] un si cauteloso, en especial si los modelos (paradigmas),
comparten elementos axiomaticos que son similares, [posi-
tivismo y pospositivismo, teoria critica interpretativa y pos-
moderna, constructivismo y modelo participativo] [...]. La
conmensurabilidad constituye un problema sélo cuando los
investigadores quieren «escoger y elegir» entre los axiomas
de los modelos positivista e interpretativista, porque esos
axiomas son contradictorios y mutuamente excluyentes (p.
51).
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Desde la vision de estos autores a nivel paradigmatico o filo-
sofico existen paradigmas inconmensurables, no obstante, al in-
terior de cada paradigma las metodologias mixtas pueden tener
sentido(Guba y Lincoln, 2012). A continuacién se abordan las
caracteristicas minimas de cada uno de los paradigmas.

De acuerdo con Guba y Lincoln (2012) el paradigma positi-
vista asume que existe una realidad «real» aprehensible (realis-
mo ingenuo), consistentemente se declara dogmatico al creer en
la posibilidad de encontrar hallazgos verdaderos (Hessen, 2001)
y deposita su confianza en el método cientifico (perspectiva fun-
dacional), en concreto los métodos cuantitativos como tinica via
para acceder a la realidad, incorporando para ello procesos ex-
perimentales que tienen en la verificacion de sus hipdtesis y en la
asepsia metodoldgica la fuente de sus certezas. La naturaleza del
conocimiento se define en términos de hechos y leyes que sur-
gen de la verificacién de hipétesis considerando como criterios
la validez —interna y externa—, la confiabilidad y la objetividad
concebida como correspondencia con el objeto. Este paradigma,
asi como el paradigma pospositivista, distingue entre la investi-
gacion y la accidn, considerando a esta ultima un riesgo de con-
taminacion en la busqueda de verdades. Por dltimo, respecto al
control del proceso, este reside en el investigador.

El paradigma pospositivista asume una postura realista critica
en la que subsiste la creencia en una realidad «real», pero apre-
hensible s6lo de manera parcial, es decir, imperfecta y probabi-
listica. Aun cuando se asume dualista al considerar la existencia
de un objeto y un sujeto con naturaleza propia, su concepto de
objetividad se encuentra modificado y definido en términos de
contrastabilidad intersubjetiva, aspecto derivado de la critica
intersubjetiva que alude a una “regulacion racional mutua por
medio del debate critico” (Popper, 1996, p. 43). Su metodologia
fundamental sigue siendo cuantitativa —que previene de la con-
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taminacién humana—, no obstante abre espacio al uso de estra-
tegias de corte cualitativo, y lo mas relevante, de la verificacion de
hipotesis transciende a la falsacion de hipdtesis (Popper, 1996).
Al igual que el positivismo este paradigma es fundacional y toma
como criterios la validez —interna y externa—, la confiabilidad
y la objetividad —reconceptualizada—; sin embargo, los hechos
y las leyes surgen de un proceso en el que como hipdtesis no
pudieron ser falsadas, y por tanto se conciben como probables.
Como fue puntualizado, la accion es vista como una mancha que
interferira en la objetividad y el control del proceso, indiscutible-
mente, radica en el experto-investigador.

En cuanto al paradigma critico y otros, de acuerdo con Guba
y Lincoln (2012) se define como realista histérico al considerar
que existe “una realidad virtual [cristalizada en el tiempo] con-
formada por valores sociales, politicos, culturales, econémicos,
étnicos y de género” (p. 45). Es transaccional y subjetivista y en
congruencia sus hallazgos estin mediados por los valores. Me-
todologicamente es dialogico, dialéctico y en algunas de sus va-
riantes fundacional dentro de la critica social. La naturaleza del
conocimiento se constituye en percepciones estructural/histori-
cas y su validez se funda principalmente en su estimulo hacia
la accion y el analisis histérico; al respecto los tedricos criticos
“siempre han defendido diversos grados de accion social [...],
ya sea en términos de transformacién interna, como deshacerse
de una conciencia falsa, o de una transformacion social externa”
(Guba y Lincoln, 2012, p. 51). Desde este paradigma es funda-
mental que los participantes, al incorporarse activamente en el
proceso de investigacion “tomen el control de su futuro” (Guba y
Lincoln, 2012, p. 531).

Por su parte el paradigma constructivista es ontolégicamente
relativista, desde este posicionamiento se propone la existencia
de multiples “realidades construidas y co-construidas locales y
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especificas” (Guba y Lincoln, 2012, p. 45), resultado de activida-
des creadoras de significado; su epistemologia es transaccional y
subjetivista y su propuesta metodoldgica antifundacional se sus-
tenta en la hermenéutica y la dialéctica. En cuanto a la naturaleza
del conocimiento se constituye en construcciones y reconstruc-
ciones individuales y colectivas consensadas fundadas en la au-
tenticidad y la confianza. Asistimos a un momento histérico en
que los paradigmas interpretativos se empiezan a orientar hacia
la accion social compartida que se concibe como “un desenlace
significativo e importante en los procesos, [...] tendiente a co-
nectar la investigacion, el andlisis de las politicas, la evaluacién
y/o la deconstruccion social” (Guba y Lincoln, 2012, p. 52). Por
lo que:

Las actividades de creacion de significados en si mismas

pueden cambiarse cuando se encuentra que estan incomple-

tas, que son defectuosas (por ej., discriminatorias, opresivas

o no liberatorias) o estan deformadas (creadas a partir de da-

tos que se puede demostrar que son falsos) (Guba y Lincoln,
2012, p. 42).

Heron y Reason (2008) propusieron en 1997 la existencia
de un paradigma adicional a los enunciados originalmente por
Guba y Lincoln en 1994, al cual denominaron Participativo/Co-
operativo. Este paradigma ontolégicamente se compromete con
una “realidad participativa: subjetiva-objetiva; co-creada por la
mente y el universo dado” (Guba y Lincoln, 2012, p. 45). Asu-
me una epistemologia extendida que incorpora conocimientos
experenciales, proposicionales y practicos en una transaccién
participativa con el mundo. Su metodologia no fundacional con
un fuerte caracter politico encuentra en la investigacion-accion
colaborativa —o participativa— la forma de co-construir cono-
cimiento, fundado en la congruencia y utilidad practica orienta-
da ala transformacion del mundo y “al servicio de la prosperidad
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humana”(Guba y Lincoln, 2012, p. 46). Desde este paradigma “la
accion controlada por los miembros del contexto local es el ob-
jetivo de la investigacién” (Guba y Lincoln, 2012, p. 53). Para
Heron y Reason (2008):
La investigacion cooperativa es una forma de investigacion
de accion en segunda persona en la que todos los partici-
pantes trabajan juntos en un grupo de investigaciéon como
co-investigadores y co-sujetos. Todos participan en el dise-
no y la gestion de la investigacion; todos se incorporan en
la experiencia y la accién que se esta explorando; todos es-
tan involucrados en tener sentido y sacar conclusiones; por
lo tanto, todos los involucrados pueden tomar la iniciativa
y ejercer influencia en el proceso. Esto no es investigacion
sobre personas o acerca de personas, sino una investigacion
con personas (p. 366).

El espiritu cientifico

Gaston Bachelard (1987) desde el racionalismo critico deno-
mina obstaculos epistemoldgicos, a los “entorpecimientos” in-
ternos que se presentan en el acto de conocer, estos obstaculos
pueden ser conocimientos mal adquiridos, irreflexivos, basicos,
creencias y opiniones; en términos de Camilloni (2001) “lo que
se sabe y que, como ya se sabe, genera una inercia que dificulta
el proceso de construccion de un saber nuevo” (p. 12). Esta idea
traslada a la complejidad de un paradigma advierte sobre la im-
portancia de cuestionar y en su caso, deconstruir las creencias
de cara a las decisiones que implican los procesos investigativos,
decisiones que puede llevar al investigador a

[...] reproducir las legitimidades en las que se asienta el co-
nocimiento cientifico o cuestionarlas incorporando, crean-
do, otras legitimidades tanto las surgidas de los reclamos,
conflictos, acciones individuales y colectivas con las que se
enfrentan las distintas formas de ser de la injusticia, como las
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emanadas de sus propios y cambiantes problemas de inves-
tigacion y de los recursos cognitivos con los que cuenta para
resolverlos (Vasilachis, 2013, p. 11).

Como fue planteado, al menos en el campo de la teoria del co-
nocimiento, el concepto de objetividad, como correspondencia
con el objeto, ha sido resquebrajado, ya sea desde las posturas in-
terpretativas, como desde de las pospositivistas; al respecto de las
ultimas se presenta una cita de Feyerabend (2003) que aun cuan-
do extensa, problematiza de forma eficaz el asunto en cuestion:

La impresion sensorial por simple que sea, siempre contiene
una componente que expresa la reaccion fisiologica del orga-
nismo receptor y que no tiene ningun correlato objetivo. Esta
componente “subjetiva” se fusiona a menudo con el resto y
forma un todo sin estructurar que luego ha de ser subdividi-
do desde fuera con ayuda de procedimientos contrainducti-
vos. (Un ejemplo de esto lo constituye la contemplacion de
una estrella fija por el ojo desnudo, que contiene los efectos
subjetivos de radiacion, difraccion, difusion, limitados por
la inhibicién lateral de los elementos adyacentes de la retina)
(p. 50).

Se deriva de lo anterior la apremiante necesidad de que el in-
vestigador sea consciente de sus constructos axioldgicos, ontold-
gicos, epistemoldgicos y metodoldgicos, su ubicacion epistémica
y social, sus compromisos e implicaciones, asi como de las limi-
taciones bioldgicas inherentes al ser humano, en el acto de cono-
cer —o construir conocimiento—. Estas caracteristicas son a la
vez, “todo cuanto tiene” y “lo que se le opone” para emprender
la tarea investigativa, son su herramienta y su obstaculo. Se apela
ante esto a un ejercicio reflexivo, conceptualizado por Bourdieu
como el sometimiento de los posicionamientos del observador
—y lo que estos conllevan— al analisis critico, de la misma forma
que se somete al objeto de estudio (Bourdieu y Wacquant, 2008).
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La ciencia es un espacio en pugna, en continua crisis y trans-
formacién, por ende, el investigador consciente de su actuar
tendra que desarrollar la capacidad “de vivir en un mundo des-
coyuntado” (Kuhn, 2013, p. 211), navegando entre certezas e
incertidumbres. La investigacion representa “un reto para en-
frentar los fantasmas de las verdades eternas que mortifican al
espiritu cientifico” (Martinez, 2011, p. 52), pero antes de iniciar
esta empresa, sera menester enfrentar a nuestros propios fantas-
mas.
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