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Resum

Els darrers anys, des de I'ambit de la recerca pedagogica, ha existit la necessitat implicita
d’emmarcar una tesi o article sota I'aixopluc d'un dels tres paradigmes classics de la racionalitat
cientifica (positivista, interpretatiu i sociocritic). Els discursos educatius han estat prenyats de
continues referéncies als paradigmes cientifics, destacant-ne les seves excel-lencies o limitacions
en funcié de cada ideologia. Aquest fet pot destorbar la preocupacié cientifica real en el temor
de sentir-se etiquetat: vincular la recerca a un Unic paradigma pot comportar una lectura prete-
sament esbiaixada del contingut. En aquesta linia de pensament, assumir el model de camp per
a la investigacié en pedagogia, permet no haver de passar pel sedas d’'una eleccié que pot resul-
tar artificiosa i rebutjar també un actuar eclectic que no seria més que una assumpcié selectiva
del concepte ‘paradigma’.
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Introduccio

Thomas S. Khun (1962) definia paradigma com a conjunt de realitzacions cientifiques
universalment reconegudes que durant un cert temps proporcionen models de
problemes i llurs solucions a la comunitat cientifica. En la recerca pedagogica es
correspongué a la determinacié dels tres paradigmes cientifics que classicament
ofereixen la consisténcia per ser representatius de fites cientifiques en educacié.
Davant d'aixo, quan tots els paradigmes proporcionen idees valides per a la investi-
gacié, les tensions entre ells o els dubtes de pertinenca poden angoixar
I'investigador. Concebut des d’aquest punt de vista, es pot viure com a una limitacié
el fet d'emmarcar-se com a autor en una determinada racionalitat cientifica, perdent
totes les aportacions valides de les descartades. Tampoc es tracta de prendre un
posicionament ecléctic que només reculli les virtuts paradigmatiques i en defugis els
defectes. Aixi, presentar el model de camp en psicologia com a model explicatiu
valid significa, en aquests termes, que s'ofereix un paradigma totalment diferenciat i
innovador, que respon a les exigéncies explicatives i evita les restriccions d'una elec-
cié determinada.

L'apropament als elements pedagogics del model de camp en psicologia permet
concloure que aquest model de comprensié de la individualitat humana no
s'incardina de forma definitiva en cap dels tres paradigmes racionals. D’antuvi, per-
que les explicacions paradigmatiques basen tota la seva construccié en la divisié de
les ciéncies en naturals i socials, distincié que el model de camp psicologic no admet.
En oposicio a la classificacié tradicional de les ciéncies, que es divideixen en ciencies
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formals o axiomatiques (matematiques i ldgica) i ciéncies empiriques que, al seu torn
es subdividien en la coneguda taxonomia que separa les ciéncies naturals de les
ciéncies socials o humanes, seguint Fullat (2003), es presenta una nova classificacié
de les ciéncies atenent la diversitat de metodes d'investigacio i les diverses orienta-
cions que la propia tasca cientifica pot tenir en la recerca de coneixement. Es per aixo
que no s'escau la diferéncia historica entre ciencies naturals (explicaven les causes) i
ciéncies de I'esperit (empraven la comprensié) que des del segle xix proposava Dil-
they (1986). Per la seva banda, la proposta naturalista de classificacio de les ciéncies
presentada per Roca (1999) es basa en dos suposits teorics basics, a saber:

1. L'objectiu general de la ciéncia i de totes les disciplines és el coneixement de la
naturalesa, mot que inclou tots els fenomens que es donen en l'univers.
D'aquesta manera, cal abandonar les propostes classificatories basades en una
diferenciacié artificiosa entre ciéncies que son naturals (astronomia, fisica,
quimica, biologia, geologia...) i cieéncies que no ho sén de naturals o, també
anomenades, ciéncies socials o humanes (psicologia, sociologia, economia,
historia...), justificacié que arrenca del dualisme cartesia i que es planteja com si
els fenomens humans o culturals no fossin naturals.

2. La forma més habitual de procedir en l'activitat cientifica és el métode cientific,
en singular, com si només pogués existir una Unica manera de construir
coneixement cientific. Contrariament a aquesta idea tan estesa, la classificacio
naturalista de les ciencies mostra metodes i estratégies d'actuacié diferenciables.
Aixi doncs, cal acceptar la diversitat de l'actuacioé cientifica i no admetre nomeés
un Unic métode cientific general.

La psicologia funcional i naturalista proposada per Roca (1999), presenta una
evolucio actualitzada de la teoria de camp iniciada per la Gestalt i Lewin (1988), i
represa, amb posterioritat, per la Psicologia Interconductual, de Kantor, i per la Psico-
logia de la Relacio (Ribes, 1990). Ambdds antecedents teodrics partien d’'una postura
antidualista en la comprensié de la individualitat humana que, en el seu lligam al
concepte d’interconducta o interaccid, no va acabar de reeixir. La psicologia funcio-
nal, en estructura de camp, es presenta com a corpus teodric valid en la recerca
d’explicacions naturalistes allunyades del biologisme i dels seus models conceptuals
lineals i innatistes (Roca, 2002), per I'explicacié d'un comportament funcionalment
diferenciat, el psiquisme huma, construit durant 'ontogénesi diferencial de cada
subjecte.

El cognom funcional del model de camp és diferent del concepte que la raciona-
litat positivista li atribueix a la sociologia (Carr i Kemmis, 1988). L'adjectiu funcional
no s’equipara a tenir utilitat o un proposit nitid per a la persona; el model de camp
descriu la funcionalitat com a dinamisme diferenciat de la naturalesa seguint un
criteri comportamental en contra del criteri d’extensid. Per altra banda, I'adjectiu
natural déna una explicacié aristotelica dels fenomens que no dupliqui la realitat
(Aristotil, 1988). Natural no significa I'aplicacié de la metodologia de les ciéncies
naturals al desenvolupament de les ciencies socials, ja que el camp funcional parteix
de laidea que totes les ciéncies son naturals, incloses les que pertanyen a 'home.
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Paradigmes cientifics en la investigacio educativa

Paradigma positivista, naturalista o tecnologic

Es basa en la creenca de l'aplicabilitat dels métodes d’investigacié cientifica de les
ciéncies naturals als entorns socials i educatius. Té el seu basament filosofic en el
positivisme del segle xix, moviment de pensament arrelat en I'empirisme britanic
dels segles xvii i xviil. Barrio (1984) recorda els principals trets caracteristics del positi-
visme, que foren:

a) Rebuig a la metafisica: la descripcié cientifica es limita al que s’ofereix
mitjancant el coneixement sensible, la realitat que ens donen els sentits, una
determinacié absoluta de I'experiéncia. Per aixo, tot el que transcendeixi
I'ambit empiric és rebutjat i, per tant, la metafisica és un contrasentit que no
pot ser abordat.

b) La ciéncia és un saber descriptiu que s’ha de limitar a descriure els fenomens
de la naturalesa i les relacions existents entre ells. Aquestes relacions es
formulen mitjangant les lleis cientifiques.

El paradigma tecnologic aplica els criteris positivistes al tractament de les cienci-
es socials: el métode hipotétic-deductiu i les explicacions causals formulades com a
lleis cientifiques. El métode hipotétic-deductiu propi de les ciencies naturals, es basa
en la formulacié d’'una hipotesi que ha de ser escrupolosament contrastada empiri-
cament i de manera observable. La ciéncia no s'ocupa de com sorgeixen aquestes
hipotesis ni els motius de qui les proposen. Només interessa la seva convalidacié. Per
altra banda, les explicacions positivistes justifiquen el per que succeeix un determi-
nat fet o per qué perdura una situacio. Carr i Kemmis (1988) parlen d'allo que explica
o l'explanans, format d’unes condicions inicials i una llei general de funcionament, i
I'explandum o allo a explicar, que representa I'esdeveniment que s’ha de descriure
cientificament. D'aquesta manera, explicar, en el paradigma positivista, equival a
estar cobert per una llei cientifica i, per tant, explicacié i prediccié es fan simetrics:
explicacio, prediccié i control esdevenen les paraules claus d'aquesta racionalitat
cientifica.

La majoria d’explicacions deductives es basen en l'estricta Llei de la Causalitat,
que es pot definir en els seglients termes:

1. Connexié general entre esdeveniments que no admeten excepcions: les
condicions inicials de I'explanans han causat I'explandum.

2. Larelacio causa-efecte és invariable i uniforme.
3. Lacausa és necessaria i suficient per tal que s’esdevingui l'efecte.
4. Lacausa hade precedir en el temps I'efecte.

El paradigma positivista assumeix la concepcioé utilitaria de la ciéncia, ja que
aquesta es pot utilitzar per al perfeccionament de la societat humana. El positivisme
sempre va mostrar la seva vocacié sociologica i admetia que mitjancant el coneixe-
ment cientific de les lleis que regulen els fendomens socials, es podria assolir la seva
transformacié vers la perfeccié. La conjuncié de 'home moralment millor i d’'una
societat millor esdevindra un progrés ininterromput de la vida social.
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La societat positivista, pero, és una entitat independent a I'home. Es manté per
processos impersonals que funcionen gairebé com lleis cientifiques. A les instituci-
ons educatives se’ls demana, per exemple, 'acompliment de les funcions per tal que
la societat sobrevisqui. El positivisme es posiciona per damunt de la vida social, en
un procés d’enginyeria que la permet construir.

Educativament, I'aplicacié del paradigma positivista es sintetitza en el tractament
d’'un conjunt de mitjans destinats a una finalitat definida. Per a l'assoliment
d’aquesta finalitat existeixen diferents opcions i la investigacioé educativa ha de valo-
rar-ne l'eficacia i la utilitat. Els ensenyants consideren els seus coneixements com a
instruments de produccié d’aprenentatge i la destresa professional es redueix al
disseny de les millors sequiencies per conduir els alumnes als resultats previstos.

Es possible produir lleis cientifiques de les situacions educatives, utilitzables per
prendre decisions objectives sobre determinades intervencions pedagogiques. El
valor predictiu de les teories cientifiques els dona el seu interés practic: assolir els
objectius educatius desitjables. La teoria guia la practica en formular prediccions
sobre el que passaria si es modifiquessin aspectes de les situacions educatives.

Paradigma interpretatiu, hermenéutic o practic

Parteix de la creenca que les interpretacions subjectives dels participants sén consti-
tuents de la ciéncia. Té el seu basament metodologic en I'hermeneutica que, en un
principi, no era més que una tecnica general d'interpretacié dels significats dels
textos desenvolupada pels teolegs del segle xvil per a I'enteniment correcte de la
lectura de la Biblia. Tejedor Campomanes (1993), basant-se en Gadamer, sintetitza
I'hermenéutica en els seglients punts:

a) Lluitar contra els prejudicis engendrats per les tradicions comunament
acceptades.

b) Interpretar correctament la «distancia historica» dels textos, o sigui, la relacio
existent entre el moment en que s’escriuen i el significat que poden prendre
quan es llegeixen posteriorment.

¢) Entendre la comprensié com una experiéncia dialéctica i, com a dialeg,
necessita de fonaments linguistics.

En aquest sentit, també es cita a Ricoeur quan s’afirma que la maxima dificultat
de I'hermenéutica és el fet que n’hi ha varies, o sigui, que existeixen diferents com-
prensions o interpretacions sobre simbols linguistics; és impossible una comprensio
universal. L'hermeneutica és, en primer lloc, un exercici de sospita i, en segon lloc,
una restauracio del sentit. La ciencia social interpretativa s'ocupa de I'enteniment
interpretatiu de I'accié social, caracteritzada pel significat subjectiu, el fet de tenir un
sentit per al participant.

Aquest significat subjectiu és el que permet diferenciar I'accié humana de la con-
ducta humana. La conducta humana seria el comportament dels homes equiparable
als objectes, el seu moviment fisic aparent. En canvi, I'acci6 humana és el que realment
constitueix el comportament huma, perque es caracteritzen per tenir un determinat
sentit per a qui les realitza. Observar les accions de les persones no es redueix, doncs, a
prendre nota dels moviments fisics visibles de I'actor, sind que és necessaria la inter-
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pretacid, per part de I'observador, del sentit que configura la seva conducta. Aixi, iden-
tificar correctament els motius o intencions és entendre el significat subjectiu. Les
accions, a diferéncia del comportament dels objectes, incorporen les interpretacions
de I'actor, i han de ser descobertes per la ciéncia interpretativa.

Aquesta és la idea de I'anomenada Teoria de I'Accié; Trilla (1986) cita Mosterin,
segons el qual, la intencié de I'agent és una condicié necessaria perque es pugui
definir I'accié. En la mateixa linia, es refereix a Stoutland, quan afirma que constitueix
una perdua de temps tractar de caracteritzar una accié sense fer referéncia a la in-
tencionalitat. Per ultim, Trilla cita Von Wright, el qual caracteritza I'accié en dos as-
pectes fonamentals: el primer, 'aspecte intern, constituit per la intencié de I'agent; el
segon, I'aspecte extern, o activitat muscular manifesta de I'accid i llur resultats.

Les accions humanes no poden ser privades, en una doble significacié. En primer
lloc, han de significar la utilitzacié d'unes regles d’identitat publiques que serveixin
per argumentar de forma fidedigna les interpretacions correctes de les equivocades.
Per altra banda, aquestes intencions i motius que regeixen les accions, no sén pro-
cessos mentals ocults, sind alldo que permet que les accions observades puguin ser
descrites. Les intencions i motius no sén ‘al darrera’ de les accions com una causa
mental invisible, sind que estan intrinsecament unides a la propia accié.

La realitat social concebuda en aquest paradigma es caracteritza per posseir una
estructura intrinsecament significativa; la societat només és real en la manera que els
seus membres la defineixen com a tal. El paradigma interpretatiu, contrariament al
positivista, es veu a l'interior de la vida social, pero és incapag de transcendir-la o de
dirigir-la. Comprensio, significat i accié esdevenen les paraules clau d’aquesta racionali-
tat cientifica.

Carr i Kemmis (1988) escriuen que educativament es concreta en un planteja-
ment practic. L'educacié es déna en situacions complexes, fluides i reflexives que no
permeten la sistematitzacié. Els processos educatius s’han de resoldre en la delibera-
cio practica i en la intervencié mesurada i raonada. La practica no es deixa reduir al
control técnic. El paradigma interpretatiu planteja la direccié i redireccié espontania i
flexible de I'aprenentatge, orientada a incidir en cada situacié particular, actuant-hi
de manera mesurada amb veritat, justicia i saviesa (phronesis, en I'etica d'Aristotil).

La teoria interpretativa pretén revelar el significat de les formes particulars de la
vida social. La teoria posada a disposicié dels participants, revelara les regles i supo-
sits pels quals actuen, els ‘il-lustrara’ sobre el significat de les accions. La teoria no
esdevé un sentit Unic vers la practica, siné que hi ha una fluidesa bidireccional entre
teoria i practica, retroalimentant-se. La teoria es relaciona amb la practica per
l'autoreflexié que exigeix la coheréncia de la investigacié educativa i la subsegtent
confirmacid de la mateixa per part dels participants. La innovacié es concreta a re-
duir els problemes de comunicacié entre els participants, les accions de les quals
s'interpreten, i reconsiderar les creences i actituds dels mateixos individus partici-
pants.
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Paradigma sociocritic, politic o emancipador

Carr i Kemmis (1988) conclouen que els dos paradigmes cientifics anteriors, tot i
partir d'una racionalitat molt diferent, presenten, en la seva oposicid, punts en comu.
En ambdds casos, l'investigador adopta una postura desinteressada que rebutja
qualsevol interés per valorar criticament les realitats educatives per canviar-les. Els
dos paradigmes esgoten en si mateixos les opcions assumibles de la investigacid
educativa i, al mateix temps, I'explicacio cientifica i la comprensié interpretativa sén
categories mituament excloents.

La Teoria Critica es vincula a I'Escola de Frankfurt nascuda el 1924 al voltant de la
fundacié de I'Institut per la Investigacié Social. Autors com Horkheimer (1895-1973),
Adorno (1903-1969), Marcuse (1898-1980) o el deixeble Habermas (1929-), investiga-
ren el canvi social sobre els seglients preceptes essencials: negativitat, o allo que és
real no és (totalment) racional; el raonament estrictament positiu és una ideologia
que mutila el mén; mediacié, ja que el coneixement esta totalment determinat pels
processos socials, historics i economics del moment; cap teoria, com pretén el positi-
visme, és totalment neutre, imparcial o aseptica; totalitat o impossibilitat d’estudiar
la societat analitzant-la per parts, i praxi, entesa com emancipacié de 'home alienat,
donada per una practica alliberadora.

Aquests preceptes lligaren amb I'estudi de la investigacié cientifica feta per Pop-
per (1934), quan aquest pensador assumeix que:

a) Enciencia no hi ha dades indiscutibles, el que es desenvolupa és la valoracié
critica dels sabers i els suposits del sentit comu.

b) El cientific no és un espectador que observa i registra passivament la natura.
Les teories son creences dels individus per explicar el mén on viuen i no
descobriments en aquell mén.

¢) El que distingeix el coneixement cientific no és la logica de la prova per
demostrar la veritat dels productes finals teorics, sin6 el fet de ser el resultat
d’un procés d’'indagacio regit per normes critiques. L'«objectivitat» s'assoleix
quan els participants sotmeten llurs opinions a inspeccié critica.

d) Laciéncia no es produeix mai en el buit social.

Habermas (1997) recorda que la ciéncia, abans de comencar la recerca que pre-
tén ser objectiva, ha de partir d'una determinacié dels fins de la mateixa. Aquest
primer pas pero, delimitar els fins de la recerca, ja comporta decisions subjectives
personals. D’aquesta manera, la investigacié educativa sociocritica, ha d’estudiar la
complexitat de la realitat practica, lliurant-la de les teories pre-establertes distorsio-
nadores. Les experiéncies practiques subministren tan la tematica teorica com el
camp d'intervencié pedagogica, de tal manera que la teoria és cientifica quan millora
la manera d’entendre les experiéncies practiques. Els problemes educatius només
poden ser tractats pels mateixos participants en l'educacié, de tal manera que la
investigacié depen de la implicacié dels ensenyants vers una comprensié més refi-
nada de la seva practica.
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Model paradigmatic segons Habermas

Interés Saber Mitja Ciencia

Teécnic Explicacié causal Treball Empiriques naturals

Practic Enteniment practic Llenguatge Hermenéutiques
Emancipatori Reflexio Poder Critiques

Font:Carr i Kemmis, 1988, p. 149

La racionalitat sociocritica entén que les activitats educatives estan historicament
localitzades: contextualitzades sobre un passat i projectant-se al futur. L'educacié
presenta un desenvolupament individual i social dels futurs ciutadans. Els actes edu-
catius son ‘problematics’ en el sentit que I'aplicacié practica s’ha de sotmetre a recon-
sideracié per informar de judicis futurs. Aixi, el mestre ha d’acceptar I'examen sistema-
tic de la seva tasca: planeja amb deteniment, actua deliberadament, observa les con-
sequéncies de l'accié i reflexiona criticament sobre les limitacions de la situacio. Me-
todologies de recerca educativa basades en I'anomenada investigacié-accid, on
I'investigador no es deslliura de la seva implicacié practica, allunyant-se dels tracta-
ments aseptics i pretesament neutres de la recerca experimental. Qui investiga en
I'accié és també corresponsable de la seva intervencié docent perqué precisament el
mou el seu propi interés a millorar i comprendre alld que ensenya. Carr i Kemmis
(1988), conclouen que la missié principal &s emancipar els ensenyants de la submissié
a la tradicié, proporcionant-los recursos per reflexionar sobre les inadequacions con-
ceptuals. Abandonar I'actitud irreflexiva adoptant una postura critica enfront dels
credos establerts, sense substituir les teories existents, perd millorant-les.

Classificacié naturalista de les ciéncies. Educacié i aprenentatge
en el model de camp psicologic

Classificacié naturalista de les ciéncies

Proposar una classificacio naturalista de les ciencies significa allunyar-se del constre-
nyiment dualista cartesia que influeix 'ordenacié cientifica habitual (Damasio, 2003),
especialment quan el discurs es focalitza en la psicopedagogia i la investigacié edu-
cativa. La concepcié naturalista i funcional de la ciéncia que es deriva del model de
camp permet una classificacié en base a criteris metodologics clarament establerts
segon l'abast descriptiu, explicatiu o aplicat de cada ciéncia (Roca, 1999, 2008, 2009).
A banda, prestigiosos autors gens sospitosos de pertanyer al model de camp oferei-
xen també propostes de metodologies cientifiques en la mateixa linia (Hernandez,
Fernandez i Baptista, 2003).

Metodologia Descriptiva o Morfoldgica

Acostuma a ser la primera forma d’actuacié cientifica, basada en I'estudi dels feno-
mens naturals segons la seva descripcié morfologica, dels fenomens tal i com es
presenten en les seves dimensions fisiques (distribucié espacial i temporal, composi-
ci6 dels cossos...) o la manera com es comporten (geografia, anatomia, antropologia,
psicologia diferencial...). Herndndez, Ferndndez i Baptista (2003) constaten que
aquest procedir cientific es correspon amb metodologies d'investigacio descriptives
o bé correlacionals.

Temps d’Educacid, 37, p.235-252 © 2009 Universitat de Barcelona 241

5160]021sd dwied ap [spow |3 | eAIIRINPS 010RBIISIAUI €] UD SO3UaId sawbipesed s|3



Josep Sola Santesmases

Les aportacions principals d'aquest procedir cientific sén:

a) Comparar: En base a un sistema de descripcié, es poden comparar els
elements morfologics individuals o de grup amb estandards d’observacié
que es construeixin. Es constaten igualtats o diferéncies amb una finalitat
merament diagnosticada.

b) Predir: Realitzar observacions diacroniques comporta I'observacié de
tendéncies i en base a elles es poden dur a terme pronostics.

Diagnosticar i pronosticar sén dues activitats, Utils per si mateixes, que solen
constituir I'entrada a questions funcionals i tecnologiques. La gran limitacié de la
metodologia descriptiva rau en el fet que la causa i I'explicacié no pertanyen a la
seva activitat cientifica.

Metodologia Funcional o Explicativa

Estudia la naturalesa emfatitzant la seva estructura dinamica o comportamental.
Aquesta dinamica comportamental es concreta en tres dimensions fonamentals: la
qualitativa, la quantitativa i I'evolutiva. D’aquestes tres dimensions, la que marca la
diferencia fonamental és la qualitativa, que significa delimitar o segmentar la natura-
lesa partint de la constatacié que hi ha una dinamica diferent a I'altra. Aquesta di-
mensio qualitativa es divideix en la forma comportamental diferenciada de la natura-
lesa (materia, vida, psique i cultura), la base material o funcionalisme de la naturalesa
sense el qual no es pot construir un altre de diferenciat, i la finalitat ajustativa repre-
sentada per la multiplicitat de medis sobre els quals es construeix la individualitat
humana. En virtut d'aixo, es diferencien quatre ciéncies funcionals: Fisica (energia i
materia inert), Biologia (la vida), Psicologia (construccié ontogenetica de la ment) i
Sociologia (fenomens culturals i de grup).

L'altra dimensié de I'analisi funcional és la quantitat. La ciéncia funcional es distin-
geix perqué formula principis generals coneguts com lleis, que donen referéncies
sobre els canvis quantitatius d’'una dinamica particular i que pretenen ser universals.
Aixo és possible gracies a la identificacié dels factors o variables quantitatives que
pertanyen a cada ciéncia funcional. La resta de metodologies cientifiques (morfologi-
ques, tecnologiques i formals) procuren també la quantificacio de les seves dades, pero
tan sols les ciéncies funcionals poden expressar-los en termes de lleis cientifiques.

L'dltima dimensio és I'evolutiva. Cada nivell funcional presenta canvis historics de
manera que, sense canviar la qualitat de la dinamica funcional, es donen formes
concretes de comportament que abans no es donaven.

Les dimensions qualitativa, quantitativa i evolutiva de cada ciéncia funcional
permeten |'explicacié d'una forma de comportament concreta, arrodonida amb la
interdependéncia funcional existent entre aquelles ciéncies. Coincidim amb Hernan-
dez, Fernandez i Baptista (2003), quan afirmen que la metodologia cientifica vincula-
da a les ciencies funcionals és I'explicativa o experimental.

Metodologia Aplicada o Tecnologica

Sén activitats cientifiques que es caracteritzen pel seu caracter de coneixement
aplicat. No son disciplines teoriques, malgrat que de la seva actuacié es derivi un
saber concret. Utilitzen tots els coneixements disponibles i els utilitzen de manera
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sintética i particular. Es una activitat essencialment de sintesi, agrupant aquelles
parts que més interessen dels coneixements que proporcionen les ciéncies formals.
També poden utilitzar coneixements del saber morfologic i del saber ordinari en una
actuacié concreta; per aixo es constata que aquesta activitat cientifica és altament
integradora, sovint qualificada d'artistica.

Les quatre tecnologies basiques que es corresponen amb les mateixes ciéncies
funcionals presentades sén I'Enginyeria (aplicacié dels elements fisicoquimics), la Me-
dicina (salut organica), 'Educacio (formacié de la persona) i la Politica (establiment de
convencions socials). El caracter sintétic i integrador de les tecnologies comporta for-
mulacions teoriques que sén molt Utils per a la intervencio; serveixen per a la com-
prensio de situacions concretes i per a la resolucié dels problemes derivats.

Aquesta clara diferenciacié entre ciéncia funcional i ciéncia tecnologica també és
recollida per Carr i Kemmis, pero retornant-la al paradigma exclusivament positivista
centrat en el descobriment de les lleis cientifiques que regeixen la docéncia:

Para los partidarios de la imagen de la educaciéon como ciencia aplicada en el sentido que lo es la

medicina, el énfasis no radica en la aplicacion de las teorias psicoldgicas a las situaciones educativas,

sino en identificar el cuerpo de leyes cientificas que rigen estas situaciones y en definir los parame-
tros dentro de los cuales pueden actuar los maestros. Asi como el médico ha de tener en cuenta las

leyes de la biologia... el educador ha de tener en cuenta el marco de leyes psicoldgicas que actdian en
las situaciones educativas. (Carr i Kemmis, 1988, p. 73)

No sembla pero, que aquesta concepcio critica sigui la que es derivi del model de
camp, que li atorga un coneixement particular i sintétic dels recursos funcionals i
morfologics.

Metodologia Formal o Instrumental

S'utilitza la paraula ‘formal’ per designar aquelles disciplines cientifiques que tenen
per objectiu basic proporcionar formes d’actuacié que assegurin la produccié de
coneixement. Disciplines que per si mateixes no proporcionen coneixement, sind
que sén instruments per a la seva produccio: faciliten I'acord en I'actuacié coordina-
da per la recerca (logica, matematica, etc.) Aquestes disciplines ofereixen als cienti-
fics el métode, que no es redueix tan sols als procediments experimentals o observa-
cionals. Per la seva banda, Roca (1999, 2008) afirma que aquesta classificacié de les
ciencies no nega el treball interdisciplinari ans al contrari, se li suposa, pero insisteix
que la interdisciplinarietat no comporta confusié d'objectius ni de metodes.

Educacié i aprenentatge en el model de camp psicologic

Moreno, Martinez i Trigo (1992) defineixen el que s’entén tradicionalment per apre-
nentatge com el procés responsable de I'assoliment de determinats resultats per part
d’un individu que amb anterioritat no eren assolits. lgualment, un aprenentatge ja
realitzat equival a un conjunt de coneixements disponibles —en terminologia cognos-
citiva, emmagatzemats en la memoria- a I'hora d’enfrontar-se a una nova situacio.

Segons aquests autors, entendre I'aprenentatge en el seu Us tradicional és en-
tendre’l com a concepte disposicional (Ryle, 1967) que fa referéncia al procés psico-
logic considerat amb categoria d’assoliment o resultat. Aixo sense negar |'existéncia
de I'aprenentatge quant a adquisicié de nous repertoris, sind que l'objecte d'estudi
que es planteja és el conjunt de caracteristiques del camp psicologic que faciliten o
no la identificacié de I'aprenentatge com un assoliment. D'aquesta manera, si hom
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es pregunta «que s'apren», cal respondre que no s’aprenen coneixements en el sentit
de coses morfologicament assenyalables o emmagatzemables en cap lloc fisic, siné
que s'aprenen determinats nivells organitzatius de camp no assolits amb anterioritat,
centrats en determinades competéncies o habilitats.

Es possible, doncs, pensar en I'aprenentatge obviant els diferents criteris que fan
creure I'existencia de processos diferenciats. Per la seva banda, Roca (1999) afirma
que el concepte d'aprenentatge és present en tot I'ambit psicologic amb les adjecti-
vacions pertinents en la terminologia tradicional: aprenentatge per condicionament,
aprenentatge perceptiu, aprenentatge motor o aprenentatge social. Parlar
d’aprenentatge no significa que hagin d’existir psicologies diferenciades a part, sind
que simplement cal fer esment a les diverses causes del camp psicologic per poder-
ho explicar.

Si es parteix del principi general que la funcionalitat psiquica és la que es déna
com a construccié ontogenética en la vida particular de I'organisme, aprenentatge i
conducta psiquica sén sinonims. Igual que Moreno, Martinez i Trigo (1992), Roca
afirma que el concepte tradicional d'aprenentatge s'utilitza sota un criteri disposici-
onal i no comportamental, en concret en les categories d’assoliments (quan descriu
el fet que ha realitzat una determinada relacié psiquica) o bé dins la categoria de
procés (quan es descriu en les fases en la construccié de la relacié psiquica).

Pero Roca (1999) afirma que hi ha un aspecte important relacionat amb la cate-
goria de procés: tal i com va assenyalar Kantor (1967), parlar d’aprenentatge significa
que es dona una programacié per a I'establiment de comportaments. Aixo significa
plantejar-se que determinades situacions psicologiques comporten que ‘algu’ les
disposi per tal que es doni o s’instauri un comportament. Els educadors, afirma
I'autor, disposen les coses per tal que es pugui donar una nova manera d'adaptacio,
amb qualsevol finalitat ajustativa, i que aquesta programacio es déna en una deter-
minada successio segons quins siguin els criteris i principis educatius i les condicions
d’aprenentatge, molt influida en els aspectes humans, per la determinacié eficient
social.

Aquesta programacié comporta també la diferenciacié entre les situacions
d’educacié formal (establiment cognoscitiu per part de I'educador de programacions
didactiques adients per a un determinat aprenentatge) i les situacions d'educacié
informal, mancades de la preséncia de I'educador i de la programacié educativa
especifica, pero possibilitant, també, I'adquisicié de nous aprenentatges.

Els vincles entre els paradigmes i el model de camp psicologic

Positivisme i model de camp psicologic

Els cognoms que acompanyen al model de camp teoric, funcional i natural, podrien
temptar el lector de classificar-lo ineludiblement com a positivista. Efectivament, una
revisié poc acurada que es guiés pels significats comuns d'aquests cognoms, podria
vincular el model de camp erroniament de manera exclusiva en el paradigma positi-
vista. Com s’ha avancat en la introduccid, els cognoms funcional i natural que etique-
tarien el model de camp com a positivista en presentar adjectius similars, represen-
tarien un enfocament molt parcial i reduit del seu abast teoric.
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Cal destacar I'equivaléncia que fa el paradigma positivista entre predir i explicar,
perqué sembla que per predir els fendomens estudiats sigui necessaria la llei cientifi-
ca. El model de camp explica que predir i explicar no és el mateix; poden predir les
ciencies morfologiques que descriuen els fenomens segons els seus trets fisics més
caracteristics i els permet classificar. D'aqui s’esdevé la possibilitat de predir feno-
mens en base a les seves regularitats descrites fisicament. En canvi, les ciéncies mor-
fologiques no poden explicar els fenomens que descriuen. Explicar és diferent a
descriure trets fisics; explicar equival a raonar i analitzar els funcionalismes que con-
formen un determinat fenomen, explicar els perque. | explicar funcionalment pot
assolir diverses dimensions, entre les que s’han destacat la dimensié qualitativa, la
dimensié quantitativa o canviant, i la dimensié evolutiva, en una taxonomia
d’'inspiracié naturalista i aristotelica. Les lleis fisiques que el paradigma positivista fa
sinonims del predir, apareixerien en la dimensié quantitativa de I'explicacié funcio-
nal, o sigui, en representa una forma diferenciada d’explicacié que fa referéncia
exclusivament als canvis quantitatius psicologics.

Carr i Kemmis (1988), barregen les diferents metodologies (descriptiva i funcio-
nal) sota l'aixopluc d'un Unic paradigma, el positivista, esdevenint aquesta confusid
entre els diferents objectius de cada ciéncia. No clarificar aquest punt i posar sota un
mateix epigraf que la prediccié és ciéncia morfologica, que I'explicacié és ciéncia
funcional i que només la ciéncia tecnologica és sintesi aplicativa, comporta una
reduccié de I'analisi de la racionalitat cientifica evident.

El model de camp en psicologia no admet les explicacions causals lineals que
planteja el paradigma positivista com a expressié del métode hipotetic-deductiu. No
es conceben causes Uniques i predecessores generadores d'efectes Unics subse-
guents. El mateix plantejament del model de camp es presenta multicausal (forma,
mateéria, finalitat, canvi i evolucid) i només es poden explicar els fenomens cientifics
per la reunié contextualitzada de totes aquestes causes (Roca, 1999, 2008). El model
de camp s’allunya del mecanicisme i determinisme de la llei de causalitat positivista.
Per ultim, respecte al tema de la causalitat, també s’insisteix en el fet que, la comple-
xitat explicativa de I'ésser huma es reflecteix en el concepte d’integracié funcional,
que vol representar que un mateix fenomen psicologic pot estar integrat per dife-
rents funcionalitats ajustatives i, també, parameétriques.

Per ultim, el paradigma positivista manté els preceptes de I'empirisme anglés
dels segles xvi i xviil que expliquen que el coneixement només pot néixer mitjangant
la realitat captada pels nostres sentits. Pero el model de camp també emfatitza que
allo sensorial és una funcionalitat diferenciada, reactiva i bioldgica que no genera
directament coneixement ontogeneticament construit. Només n’és la seva base
material: sense vida no hi ha psique. Per tant, no és certa I'expressié que el coneixe-
ment neix a través dels sentits; només es pot afirmar que les reaccions sensorials en
sén causes materials per I'establiment d'un tipus diferenciat de funcionalitat que és
I'associacié psicologica. Per altra banda, cal tenir present tots els elements reactius
no manifestos que també serveixen de materialitat en la construccié individual de
coneixement, en abséncia de la realitat generadora d'aquesta sensorialitat, al menys,
de manera objectiva i estricta. Per exemple, com deia Ribes (1990), la funcid substitu-
tiva del llenguatge.
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L'empirisme s’ha de relacionar amb la finalitat ajustativa. L'enfocament naturalis-
ta, segons el qual el medi és la font de diferents elements reactius biologics vers la
construccié de coneixement, equival a entendre l'existéncia de multiples medis
ajustatius per part de I'ésser huma. D’aquesta manera s’incideix que la distincié dels
principals processos psicologics basics s'esdevenen en el procés d’adaptacio exclusiu
als diferents medis comportamentals: el condicionament (ajustament a les condici-
ons vitals de la persona), la percepcié (ajustament a les condicions fisicoquimiques
determinades) i 'enteniment (ajustament a 'immens mén de les convencions soci-
alment establertes).

Hermeneéutica i model de camp psicologic

El paradigma interpretatiu porta associats uns mots que es poden vincular amb el
model de camp, sobretot en el seu caracter practic i hermenéutic. De tota manera,
cal precisar I'abast de cada terme. La mateixa funcionalitat psicologica anomenada
enteniment, presenta ajustament a convencionalitats culturals tan diferents segons
les civilitzacions existents i les creences dels seus participants. EIl model de camp
insisteix en la doble possibilitat de construccié psicologica de la persona: un nivell
funcional rigid o coneixement, i un nivell funcional canviant o interpretacio. El dis-
curs aristotélic sobre el llenguatge reivindica també la significacio i la metafora com
a construccié humana totalment natural i mantenint els dos nivells funcionals en la
seva construccio:

..som els Unics éssers vivents que ens movem entre la literalitat i la metafora: som animals rectes i fi-

gurats alhora. Es per aixd que no té gaire sentit que ens planyem perqué no tenim les paraules preci-

ses, una d’especial per a cada cosa: o que maldem per trobar designacions amb sentit Unic. Som com
som i ens hem fet com ens hem fet...(Tusén, 2008, p. 24)

Pero la interpretacié del paradigma hermeneutic no presenta exactament la ma-
teixa significacié que la interpretacié del model de camp. El que distingeix I'accié
humana és la preséncia d’un significat subjectiu (interessos, motivacions, intenciona-
litats). Aleshores, si es canvien aquestes disposicions explicatives (Ryle, 1967), per
criteris de comportament, es fan equivalents el significat subjectiu al de finalitat
cultural. I I'accié motriu esdevé un comportament motor huma ontogenéticament
construit en la finalitat ajustativa convencional (enteniment interpretatiu).

El paradigma interpretatiu concep la societat creada pels propis subjectes i no-
més és real en la mesura que els mateixos individus creen convencionalitats
d’ajustament psicologic. L'individu interpretatiu no esta al marge de la societat, hi
viu en ella mateixa. | aquest plantejament de I'individu en la societat coincideix amb
el model de camp, perqué la creacié de convencionalitats necessita d'individus en
interaccié psicologica. Afegit a tot aixo, es reforca la idea del subjecte imbuit per la
societat amb el concepte clau de determinacio eficient social com a causa configu-
rant de situacions particulars de construccié psicologica, que arrelen en I'explicacio
de les diferencies individuals i de I'evolucié particular d'un determinat comporta-
ment personal.

Aixi s'entén que la racionalitat interpretativa salva les formes particulars de vida
social mitjancant el «significat subjectiu» de cadascu en llurs accions humanes. En el
model de camp psicologic, les diferéncies individuals es respecten i s’expliquen per
I'evolucioé psiquica que es concreta en els diferents determinats eficients, no tan sols
el social. Units en aquesta idea, el paradigma interpretatiu i el model de camp
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s'allunyen clarament de la homogeneitzacioé dels individus que es poden explicar per
preteses lleis generals causals per a una poblacié considerada inert i passiva. Per altra
banda, el paradigma interpretatiu s'esmuny a una concepcié originalment mentalis-
ta o cognitivista dels processos psicologics que s'esdevenen en la persona.

S'insisteix en qué les intencions i motius, en llenguatge disposicional, que mouen
I'individu no sén processos mentals ocults i estan plenament integrats en l'accié.
Roca (1999) ja planteja que preguntar-se sobre la motivacié torna a col-locar
I'individu com una realitat corporia i no com a comportament. El mateix autor afirma
que motivacié vol dir que mou i que, per tant:

Preguntar-se per la motivacio vol dir preguntar-se per tot i encara més: per l'esséncia de tot, ja que en
definitiva, preguntar-se per la motivacio és preguntar-se pel moviment. (Roca, 1999, p.310)

Aix0 no vol dir que I'Us habitual de la motivacié equivalgui a situacions de condi-
cionament apetitiu o aversiu que regulen la frequencia de la conducta d'un individu.
Per tant, en no duplicar I'explicacié de les motivacions i intencionalitats que cerca
aquest paradigma, existeix un apropament a una linia naturalista d’explicacié que
enllagca amb el model de camp.

El paradigma hermenéutic també es relaciona amb la praxi, en 'aplicacié en un
context determinat. No s’insistira en la taxonomia naturalista de les ciéncies que ja
distingeix especificament la tipologia de ciéncies tecnologiques o practiques. De
tota manera, cal reflexionar sobre la impossibilitat de realitzar investigacio educativa
sobre conceptes que no estiguin plenament explicats en el terreny teoric. No s'entén
la necessitat de fer investigacié sobre una realitat pedagogica que encara no es
comprén tedricament: si la teoria en quée es basa la construccié del coneixement
experimental no esta ben arrelada i demostrada, quin tipus de coneixement caodtic
s'esdevé en la praxi? Per aix0 es gaudeix de I'encertada frase: «Res no es tan practic
com una bona teoria» (Lewin, 1951, p. 169). Logicament el lector avangara que preci-
sament la practica i la recerca de qualitat solidificara els coneixements teorics dels
quals es parteix, idea que es completara en les conclusions.

Encertadament, Roca (1999, 2008) afirma que en l'actual cultura altament tecno-
logica, I'aplicabilitat i l'utilitarisme d’aquest saber I'acaben confonent com I'Uinica
metodologia cientifica reconeguda popularment. Mai es pot desmereixer la reflexio
teorica per estar esclavitzats per la professionalitzacié o la mercantilitzacié del conei-
xement segons les necessitats laborals del mercat de treball.

Carr i Kemmis (1988) afirmen que els practicants de lI'educacié han de posseir al-
guna comprensio previa del que fan, aixi com un conjunt complex, malgrat que no
sempre explicit, de creences per les quals llurs practiques educatives adquireixen
sentit. Es per aixd que els practicants de I'educacié, necessariament, han de tenir
algun tipus de teoria que serveixi per explicar i orientar la seva conducta
d’'intervencio pedagogica:

L'ensenyament només pot ser entés pel marc de referéncia dins del qual els practicants troben sentit

al que fan. Els professors no podrien ni comencar a «practicar» si no tinguessin algun coneixement

teoric sobre la situacié dintre de la qual actuen i alguna idea sobre el que s’ha de fer. En aquest sentit,

els dedicats a la «practica» de I'educacié han de posseir alguna teoria prévia que estructuri les seves
activitats i guii les seves decisions. (Carr i Kemmis, 1988, p. 126)
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Emancipacié i model de camp psicologic

El plantejament cabdal del paradigma sociocritic consisteix en alliberar I'educador i
I'investigador pedagogic de les teories preestablertes que poden limitar la recerca
d’acord amb els interessos del participant. Fer presents els «significats subjectius» de
cada participant en la recerca educativa, pero, no vol dir que aquests siguin verita-
bles i no estiguin contaminats per creences i ideologies anteriors. Sovint emparentat
amb ideologies marxistes i de transformacié social, aquest paradigma voldria la
transformacié de l'ordre social establert, alliberant I'individu de creences preesta-
blertes en la recerca del bé comu dels ciutadans. Aquesta linia de pensament casa
amb la idea que el model de camp psicologic s'allunya dels plantejaments teorics
sobre psicologia que estan de moda o que sén més clarament reforcats per la comu-
nitat cientifica més estesos en la bibliografia contemporania (Neurociencies, Cogniti-
visme, Conductisme, Psicologia de les Diferéncies...).

El risc de no exposar una reflexié psicopedagogica en un dels models més accep-
tats en la comunitat cientifica contemporania o el fet de no encaixar-la dintre dels
paradigmes teorics socialment acceptats, permet la redaccié de tesis en I'embolcall
tedric que és més convincent per I'autor, en aquest cas, el model de camp psicologic.
I, en aquest procés de recerca del model teoric, s’ha donat, paral-lelament,
I'emancipacié de les teories comunament acceptades per la comunitat cientifica
perqué aquestes no casaven amb els interessos investigadors de l'autor i de la seva
concepcid de la individualitat humana. En aquest cas, la reflexié no imbuida pels
corrents de pensament més acceptats i poder escriure en el marc de referéncia desit-
jat expressa, tanmateix, una petita revolucié cultural en 'ambit de la psicologia. Una
petita transformacié de I'ordre contemporani establert en virtut exclusivament de la
recerca i la comprensié de la individualitat humana, i no pel fet escandalés de crear
escola o diferenciar-se indulgentment de la resta d'investigadors.

L'altre gran convenciment del paradigma sociocritic és el fet que siguin els ma-
teixos educadors els que investiguin sobre la seva realitat educativa. La condicié de
pedagog obeeix al neguit de millora de la practica educativa, I'aplicacié en la praxi
del coneixement tedric. L'analisi tedrica psicopedagogica no es contempla allunyada
de la intervencioé educativa; no es pretén bastir un coneixement teoric sense referent
en la realitat. Ans al contrari. El que es cerca és un coneixement tedricament ben
construit, ben fonamentat, gens aséptic, compromeés socialment en la realitat que li
ddna significacio, i allunyat de les intuicions que donen sentit a algunes teories psi-
copedagogiques. No es tracta d’elaborar coneixement en una simple linia utilitarista
del mateix, es tracta de progressar en el saber cientific per millorar la praxi: la gene-
racio de coneixement funcional psicologic vers I'aplicacié tecnologica educativa.

D'aquesta manera, s'incideix en una linia de recerca que compleix el precepte
emancipador que siguin els mateixos educadors els responsables ultims de la investi-
gacio pedagogica. Precepte que, en els investigadors educatius compromesos, no ha
estat només la linia de treball a desenvolupar, sind també I'explicacié d’allo que im-
portava al propi docent i nascut de la propia praxi educativa quotidiana. Només la
historia d'intervencions pedagogiques del participant fan possible la transformacié de
la docencia; sense aquest lligam amb la realitat educativa, la innovacié és inexistent.

Per ultim, tot i retornar als plantejaments naturalistes aristotelics compartits amb
el plantejament interpretatiu i que també fonamenten el model de camp, destacar el

248 Temps d’Educacio, 37, p.235-252 © 2009 Universitat de Barcelona



fet que els teorics del paradigma sociocritic valoren la investigacié-accié (action
research) com a model didactic d’intervencié pedagogica adequada per I'educador
que vol canviar la praxi. Es tracta del model didactic d’intervencié que té casualment
en Kurt Lewin un dels seus antecedents teorics, el mateix autor que és un clar ante-
cedent del model de camp. De fet, el terme action research fou encunyat pel propi
Lewin.

Conclusions

El model de camp psicologic presenta vincles tedrics amb els tradicionals paradig-
mes d'investigacio educativa. Aixd posa de manifest que quan s'intenta comprendre
un fenomen pedagogic determinat des d'un paradigma concret, com ha estat ten-
déncia en la universitat en els darrers anys, es cau en un reduccionisme inherent a la
comprensié del fenomen. Si aquesta parcialitzacié de la realitat educativa és consci-
ent per part de l'investigador, i només forma part d'una primera fase de recerca que
s’haura de completar en el futur amb altres metodologies cientifiques, I'actuacié és
eticament honesta. Sovint s’han d’acotar tesis i projectes per I'abast que poden arri-
bar a tenir i perqué sempre és millor un petit pas en la produccié de coneixement,
pero d'alta qualitat, que no pas voler abastar objectius desmesurats i passar superfi-
cialment sobre els fenomens. Pero si la pertinenca a un determinat paradigma pot
esclavitzar i determinar innecessariament els resultats de la recerca, I'actuacié que
se'n deriva pot resultar gremial i poc defensable.

Probablement, les metodologies cientifiques associades a cada paradigma
(quantitatives o qualitatives), ja posen de manifest que la recerca ha de formar part
necessariament d’'una xarxa d’apropament a la realitat educativa interdisciplinar.
Recentment, i a manera d’exemple, Anguera (2009) ha posat de manifest que dades
tractades tradicionalment amb metodologia quantitativa, que reduien comporta-
ments a numeros, poden ser actualment enteses amb metodologies molt més quali-
tatives. En canvi, materials textuals i narratius propis de tractaments més qualitatius,
poden ser referits al tractament quantitatiu i estadistic. El desenvolupament de les
tecnologies de la informacié i dels programaris diversos de tractaments de dades
han possibilitat que les tradicionals fronteres entre metodologies es vagin esvaint.
També els metodolegs Hernandez, Ferndndez i Baptista (2003) remarquen clarament
que una mateixa investigacié pot presentar finalitats exploratories en els inicis, pas-
sar a ser descriptiva i correlacional (primeres formes de produccié de coneixement
segons la taxonomia naturalista) i, finalment, encetar la recerca experimental del
fenomen.

En aquest context de pensament, el model tedric de camp es presenta en una vi-
sio holistica de la ciéncia que intenta respondre a la construccié psicologica de la
individualitat humana respectant els preceptes anteriors. D'aquesta manera aparei-
xen vincles del model teoric de camp amb el model positivista (metodologies des-
criptives i experimentals), amb el paradigma interpretatiu (la mateixa paraula inter-
pretacié s'utilitza en el discurs naturalista de construccié psicologica canviant per
I'adaptacié a convencionalitats socials), i amb el paradigma sociocritic (connexid
amb la realitat socioeducativa en la que la recerca es du a terme).

Temps d’Educacid, 37, p.235-252 © 2009 Universitat de Barcelona 249

5160]021sd dwied ap [spow |3 | eAIIRINPS 010RBIISIAUI €] UD SO3UaId sawbipesed s|3



Josep Sola Santesmases

Referéncies

Anguera, T. (2009) «Avaluacio en la intervencié psicopedagogica». Aloma. Revista de
Psicologia, Ciéncies de I'Educacié i de I'Esport, 23-24, p. 101-108.

Aristotil (1988) Metafisica. Madrid, Espasa Calpe.

Barrio, J. (1984) Historia de la Filosofia. Barcelona, Vicens-Vives.

Carr, W.; Kemmis, S. (1988) Teoria Critica de la ensefianza. Barcelona, Martinez-Roca.

Damasio, A. R. (2003) El error de Descartes. Barcelona, Critica.

Dilthey, W. (1986) Introduccién a las ciencias del espiritu: ensayo de una
fundamentacién del estudio de la sociedad y de la historia. Madrid, Alianza.

Fullat, O. (2003) «Metode i ciéncies humanes». Aloma. Revista de Psicologia, Ciéncies
de I'Educacid i de I'Esport, 12, p. 15-36.

Habermas, J. (1997) Teoria de la accién comunicativa: complementos y estudios previos.
Madrid, Catedra.

Herndndez, R.; Ferndndez, C.; Baptista, P. (2003) Metodologia de la Investigacion.
México, McGraw-Hill Interamericana.

Kantor, J.R. (1967) Psicologia Interconductual. Un ejemplo de construccion cientifica
sistemdtica. México, Trillas, 1978.

Kuhn, T.S. (1962) La estructura de las revoluciones cientificas. Madrid, Fondo de Cultura
Econdémica de Espaia, 2005.

Lewin, K. (1951) Field theory in social science. New York, Harper and Roe.
— (1988) La Teoria del Campo en la ciencia social. Barcelona, Paidos Ibérica.

Martinez, M.; Gros, B. (1987) Elements de les teories de I'’Aprenentatge per a I'estudi del
procés educatiu. Barcelona, Promociones Publicaciones Universitarias (PPU).

Moreno, R.; Martinez, R.; Trigo, E. (1992) «Modelo de Campo y la interpretacién
mental de lo cognitivo», a Universidad Complutense de Madrid, Inteligencia y
cognicién: homenaje al profesor Marino Yela Granizo. Madrid, Complutense, p.
257-273.

Popper, K. R. (1934) La Iégica de la investigacidn cientifica. Barcelona, Laia, 1986.

Redondo, R. (1992) «Entendimiento y percepcién desde el paradigma de H.
Rorschach», a Universidad Complutense de Madrid, Inteligencia y cognicion:
homenaje al profesor Marino Yela Granizo. Madrid, Complutense, p. 345-356.

Ribes. E. (1990) Psicologia General. México, Trillas.

Roca, J. (1997) «Movimientos y Causas. Manifiesto para una Psicologia Natural». Acta
Comportamentalia: Revista latina de andlisis del comportamiento, 5 (1), pp. 5-16.

— (1999) Psicologia: una introduccid teorica. Volum I-Il. Barcelona, Edimac.
— (2002) El mite de I'innatisme. Barcelona, Edimac.
— (2006) Automotivacion. Barcelona, Paidotribo.

— (2008) Seminario de Filosofia Naturalista. Disponible a:
http://psnaturalista.blogspot.com/2008/10/seminario-filosofa-naturalista.html
[accés: 4.2.2009].

— (2009) Liceu Psicologic. Disponible a: http://www.liceupsicologic.org [accés:
4.2.2009].

Ryle, G. (1967) El concepto de lo mental. Buenos Aires, Paidos.

250 Temps d’Educacid, 37, p.235-252 © 2009 Universitat de Barcelona



Tejedor Campomanes, C. (1993) Introduccid a la Filosofia. Barcelona, Cruilla.

Trilla, J. (1986) La Educaciéon Informal. Barcelona, Promociones Publicaciones
Universitarias (PPU).

Tusodn, J. (2008) Aixo és (i no és) Allo. Badalona, Ara Llibres.

Wagensberg, J. (1998) Ideas para la Imaginacion impura. Barcelona, Tusquets
Editores.

Temps d’Educacid, 37, p.235-252 © 2009 Universitat de Barcelona 251

5160[021sd dwed ap [spow [ | BAIIRINPS 01DeBIISIAU] 8] US SO13Ua1d sawbipeled s|3




Josep Sola Santesmases

Los paradigmas cientificos en la investigacion educativa y el modelo de
campo psicolégico

Resumen: En los ultimos afos, en el dmbito de la investigacién pedagdgica, ha existido la nece-
sidad implicita de enmarcar una tesis o articulo bajo la influencia de uno de los tres paradigmas
clasicos de la racionalidad cientifica (Positivista, Interpretativo y Socio-critico). Los discursos
educativos han estado prefados de continuas referencias a los paradigmas cientificos, desta-
cando sus excelencias o limitaciones en funcién de cada ideologia. Este hecho puede desorien-
tar la preocupacion cientifica real en el temor de sentirse etiquetado: vincular la investigacién a
un Unico paradigma puede comportar una lectura pretendidamente desviada del contenido.
En esta linea de pensamiento, asumir el modelo tedrico de campo para la investigacién en
pedagogia, permite no tener que pasar por el filtro de una eleccién que puede resultar artificio-
sa, negando al mismo tiempo, un actuar ecléctico que no seria nada mas que la asuncién selec-
tiva del concepto «paradigman.

Palabras clave: paradigmas cientificos, investigacion educativa, modelo de campo psicoldgico,
psicologia, educacion

Les modeles scientifiques dans la recherche éducative et le modéle de
champ psychologique

Résumé: Au cours de ces derniéres années il y a eu une nécessité implicite, dans le domaine de
la recherche pédagogique, de placer toute thése ou tout article a I'abri de I'un des trois mo-
deles classiques de la rationalité scientifique (positiviste, interprétative ou socio-critique). Les
discours éducatifs ont été empreints de références continuelles aux modeéles scientifiques, en
en distinguant les succes ou les limitations en fonction de chaque idéologie. Ceci peut géner la
préoccupation scientifique réelle dans la crainte de se sentir étiqueté : lier la recherche a un
unique modeéle peut en effet comporter une lecture biaisée du contenu. Dans cette ligne de
pensée, assumer le modele de champ pour l'investigation en pédagogie permet de ne pas étre
obligé de passer au crible d'un choix qui peut résulter artificieux et refuser aussi une maniere
d’agir éclectique qui ne serait pas davantage qu’une assomption sélective du concept de mo-
dele.

Mots-clés: modéles scientifiques, recherche éducative, modele de champ psychologique, psy-
chologie, éducation

Scientific paradigms in education research and the psychological field
model

Abstract: In recent years in education research, there has been an implicit need to frame a thesis
or article under the umbrella of one of the three classical paradigms of scientific rationality
(positivist, interpretive and socio-critical). Educational discourse has been peppered with conti-
nuous references to the scientific paradigms, and their limitations or excellence has been hig-
hlighted depending on the ideology. This may interfere with real scientific concerns, due to the
fear of being labelled: if research is linked to one paradigm, the interpretation of its content
may be biased from the outset. In this line of thought, if researchers adopt a field model for
education research, they can avoid making a choice that may be contrived and reject an eclec-
tic method that is no more than a selective assumption of the “paradigm” concept.

Key words: scientific paradigms, education research, psychological field model, psychology,
education
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