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Este articulo discute tedricamente el papel que ha tenido el concepto de
conocimiento en algunas vertientes de la sociologia de la educacion y los
estudios sociales de la ciencia con el propésito de buscar criterios y lineas
de unificacién conceptual para la sociologia del conocimiento. En par-
ticular, se discuten las aportaciones hechas por la nueva sociologia de la
educacion (NSE) y la critica posterior del realismo social (RS) que recupera
aspectos filosoficos del realismo critico (RC), asi como las intervenciones
post-Kuhn que tuvo la sociologia y antropologia de la ciencia en las alti-
mas décadas del siglo pasado. Se concluye que las criticas del RS han sido
de corte mds normativo que empirico, y que la distincion de esos dos ni-
veles es imprescindible para buscar criterios conceptuales unificados en
la disciplina general de la sociologfa del conocimiento.

This article theoretically discusses the role the concept of knowledge has
played in some areas of the sociology of education and social studies of sci-
ence with the aim of finding criteria and lines of conceptual unification for
the sociology of knowledge. In particular, we discuss the contributions made
by the new sociology of education (NSE) and the subsequent critique of social
realism (SR) which recovers philosophical aspects of critical realism (CR), and
the post-Kuhn interventions undertaken by the sociology and anthropology
of science in the late 20th Century. We conclude that the critiques of SR have
been more normative than empirical, and that the distinction of those two
levels is indispensable to find unified conceptual criteria in the general disci-

pline of the sociology of knowledge.
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INTRODUCCION

Un debate central en la sociologia de la edu-
cacion, principalmente de origen anglosajon
y vinculado al movimiento denominado
“realismo social” (RS) (Moore y Muller, 1999;
Young, 2008) tiene que ver con la reexamina-
cion que el conocimiento —como categoria
conceptual— ha tenido en la construccion
teorica de la subdisciplina. Se postula una ob-
jecion, principalmente dirigida a la denomi-
nada “nueva sociologfa de la educacion” (NSE)
y a sus vertientes marxistas (Moore, 2007) y
feministas que consiste en senalar que el co-
nocimiento se ha entendido de una forma
reduccionista, y se ha interpretado como una
variable dependiente de los puntos de vista
sociales que lo produjeron, como la raza, la
clase, la etnia o el género. Estas corrientes, de-
nominadas “criticas’, pretenden desmitificar
la idea de la superioridad cognitiva del cono-
cimiento cientifico que se trasmite en las ins-
tituciones educativas para senalar, en cambio,
sus origenes blancos, masculinos y eurocén-
tricos, asi como su funcion ideoldgica en la re-
produccion de las desigualdades. El realismo
social responde a esta lectura constructivista
y relativista del conocimiento desde varios
ejes, pero principalmente a partir de la reivin-
dicacion de la autonomia relativa que tiene el
conocimiento, asi como de sus propiedades
emergentes, independientes de sus contextos
de produccion y de los puntos de vista de los
grupos sociales. Retomando esta postura y las
aportaciones de Basil Bernstein (1990), en los
tltimos anos se ha producido una agenda de

investigacion fructifera en el ambito de la pe-
dagogia y la politica educativa (Barrett y Rata,
2014; Maton, 2014; Moore, 2009; Rata, 2012;
Young, 2008).

Sibien la discusion sobre el caracter intrin-
secamente' social del conocimiento empezo
a adquirir relevancia para la sociologia de la
educacion a partir de los anos ochenta, en la
filosofia de la ciencia dicha discusion tuvo sus
inicios un poco antes, con la publicaciéon de La
estructura de las revoluciones cientificas (1962)
de Thomas Kuhn. A diferencia de los pensa-
dores del Circulo de Viena, asi como del fal-
sacionismo encabezado por Popper, las fuen-
tes que utilizo Kuhn —asi como Feyerabend
(1986)— no se basaron en la logica formal,
asumida por aquéllos como el terreno neutral
para poder explicar los funcionamientos de la
ciencia, sino principalmente en la historia de
la ciencia en tanto institucion. Retomar la his-
toria de la ciencia de ese modo llevaria nece-
sariamente a considerarla como una empresa
colectiva que sufre variaciones en el tiempo.
El concepto que mejor articula su propuesta
es el de paradigma, que se refiere al conjunto
de supuestos tedricos, proposiciones y técni-
cas cientificas que dominan en un momento
determinado para una comunidad cientifica
(Chalmers, 1990).

La aportacion de Kuhn sobre los estudios
de la ciencia, junto con el giro cognitivo que
emergio de forma paralela, marcé un cambio
en el modo de hacer sociologia de la ciencia,
cuyaagenda en esa época estaba dominada por
el pensamiento funcionalista mertoniano que
tenfa intereses puramente externistas sobre el

1 El senalamiento se refiere ala discusion internista/externista que se llevo a cabo en la sociologia de la ciencia post-
Kuhn. Las posturas socioldgicas “externistas” sobre la ciencia hacen referencia a aspectos sociales que tienen lugar
en la institucion social ciencia, y no al pensamiento cientifico en si; se estudian, por ejemplo, procesos de estrati-
ficacion, de division del trabajo o de competencia. Merton (1977) es el exponente mas importante de esta vision.
Por otro lado, las visiones socioldgicas “internistas” buscan dar explicaciones socioldgicas sobre los conceptos y
el discurso cientifico, no sobre sus entornos institucionales. Del lado de la sociologia cldsica ya hay reflexiones de
este tipo en el concepto de ideologia de Marx o en las categorias del entendimiento humano en Durkheim, las
cuales volvieron a adquirir relevancia en lo que se denominé el programa fuerte (PF) de la sociologia del cono-
cimiento con Barry Barnes, David Bloor y Mary Hesse. Durante mucho tiempo, sin embargo, la sociologia del
conocimiento internista habia prestado servicios inicamente a explicar el discurso cientifico equivocado, bajo el
supuesto (criticado posteriormente) de que si la variable social tenfa algin sentido para el conocimiento cientifico
era porque habia intervenido para hacerlo fallar. Se asumia entonces que lo “social” inicamente podia explicar el
error, mientras que la verdad solo podia ser explicada en términos “cognitivos” o “logicos”.
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conocimiento (ver nota al pie 1). En los anos
setenta se formoé un grupo de investigadores
en la Universidad de Edimburgo que pugno
por un “programa fuerte” de la sociologia del
conocimiento, en el sentido de que buscaban
dar explicaciones socioldgicas al conocimien-
to desde un punto de vista naturalizado, es
decir, independiente de su valor epistémico (de
su verdad o falsedad). En la década siguiente,
influidos por estas corrientes, asi como por el
giro practicista de la fenomenologia y la etno-
metodologia estadounidense, surgieron es-
tudios de corte antropoldgico que aportarian
de manera significativa a la discusion sobre
el cardcter social del conocimiento. Mientras
la preocupacion del programa fuerte (PF) era
utilizar la baterfa socioldgica para explicar
etiologicamente el conocimiento cientifico,
la antropologia de la ciencia de los ochenta se
preguntaba por el proceso de construccion de
este conocimiento, de ahi que las investigacio-
nes hayan sido de corte etnografico y en el lu-
gar por excelencia de la ciencia: el laboratorio.
Asi, los estudios? de la ciencia y la socio-
logia de la educacion, al tomar prestado de
otras disciplinas como la epistemologia y la
pedagogia respectivamente, han tenido rutas
similares en lo que se refiere al debate sobre el
caracter social del conocimiento. Los prime-
ros comenzaron por una vision de la ciencia
que reivindicaba sus aspectos auténomos y
autosuficientes para después, a partir de la
influencia de Kuhn y Feyerabend, buscar las
causas socioldgicas del conocimiento cientifi-
co (programa fuerte) o bien atender el proceso
de construccidn de los hechos cientificos (an-
tropologia de la ciencia). Es decir, buscar cap-
tar las condicionantes y los procesos sociales
puestos en juego en la produccion del conoci-
miento cientifico. Para la segunda, el camino
fue inverso, pues el problema del conocimien-
to se introdujo con la NSE, que daba cuenta de
su cardcter socialmente condicionado, para

después ser puesto en tela de juicio por el RS,
que reivindica el cardcter emergente y auto-
nomo del conocimiento.

El objetivo de este articulo es someter a
discusion tedrica la propuesta del RS deriva-
da de su critica a la NSE en lo que se refiere a
las determinantes sociales del conocimiento,
utilizando como referentes conceptuales las
aportaciones que se han hecho sobre esa pro-
blematica desde la sociologia y la antropologia
de la ciencia de las ultimas décadas del siglo
pasado. A partir de la recuperacion de ese de-
bate se argumenta que las discusiones actua-
les en el terreno de la educacion han pasado
por alto lo que en el terreno de la discusion
social de la ciencia resultaba claro a partir del
principio de imparcialidad: la clara distincion
entre lo normativo/epistémico y lo naturaliza-
do, sin comprometerse necesariamente a una
vision relativista del conocimiento (cldusula
de reflexividad). De manera particular, tras-
ladar esa distincion bien consolidada en los
estudios de la ciencia a los estudios educativos
permitiria un andamiaje conceptual mas am-
plio en la medida en que se podrian integrar
menos problematicamente asuntos de poder,
jerarquia y desigualdad para los estudios del
curriculo. De modo mds general, la puesta en
dialogo de los debates tedricos abriria la puer-
ta a cierta unificacion conceptual de ambas
disciplinas, justificable en virtud de la seme-
janza tanto en su enfoque analitico como en
su objeto de estudio.

El texto esta dividido en tres partes. En la
primera se expone el debate sobre el caracter
social del conocimiento en la sociologfa de la
educacion. En la segunda se ilustra ese mis-
mo debate, pero para el caso de los estudios
sociales de la ciencia. En la tercera se ponen
en didlogo ambas lineas de discusion y se
delinean puntos de encuentro como contri-
bucion de una agenda unificada de sociologia
del conocimiento.

2 Con estudios me refiero tanto a la filosofia de la ciencia del Circulo de Viena y del falsacionismo popperiano, como
alas aportaciones de Kuhn, Feyerabend, el programa fuerte y la antropologia constructivista.

1 6 2 Perfiles Educativos | vol. XLIL num. 167,2020 | IISUE-UNAM | DOI https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2019.167.59160
B. Giiémez | La critica del realismo social a la nueva sociologia de la educacion y su didlogo con la sociologia de la ciencia



DEL CONSTRUCTIVISMO SOCIAL
AL REALISMO SOCIAL

El lugar del conocimiento en

la nueva sociologia de la educacion

La nueva sociologia de la educacion (NSE) es
un movimiento tedrico y politico que tiene
su origen en los anos ochenta en Inglaterra.
Durante la segunda posguerra se habian de-
sarrollado importantes reformas en el siste-
ma educativo por parte del Partido Laborista
inglés que, sin embargo, no habian surtido
efecto en disminuir las desigualdades sociales
en lo que respecta al acceso y al éxito educati-
vo, pues las clases trabajadoras y las minorias
étnicas seguian excluidas del sistema educa-
cional (Arnot, 2013; Karabel y Halsey, 1976).
La NSE, influida por la produccion tedrica del
marxismo y de la sociologia interpretativa,
que se preocupo por conceptualizar la vida
cotidiana, tiene como principal preocupacion
el estudio de la construccion de significados
sociales en las interacciones en el aula y en la
formacion del curriculo. Se asume como in-
novadora en contraposicion con la sociologia
dela educacion previa, que se habia preocupa-
do tinicamente por aspectos estructurales de
la educacion (Karabel y Halsey, 1976).

Como respuesta ante dicha insuficiencia
tedrica, y como apuesta politica en el marco
de los movimientos estudiantiles y la lucha
por los derechos civiles, aparecio una vision
socioldgica “critica” que recuperaria, por una
parte, el neomarxismo, y por otra, la fenome-
nologia social. Las obras de Pierre Bourdieu
en Francia como Los herederos (2003[1964]) y
La reproduccion (Bourdieu y Passeron, 1977),
asi como las de Basil Bernstein en Inglaterra
como Clases, cédigos y control (1990[1970]) y La
construccion de la realidad social (1993[1967])
de Berger y Luckmann seran fundamentales
para delinear los contornos tedricos y anali-
ticos de la NSE. El cardcter “novedoso” viene
precisamente de la preocupacion analitica
por abrir la “caja negra” del salon de clases y
de los contenidos curriculares, que habian

permanecido como dados en la tradicion de
la aritmética politica (Karabel y Halsey, 1976).
Se trata de un giro completamente analogo
al que hizo la antropologia de la ciencia al
investigar en el laboratorio, cuyos procesos
se tomaban como presupuestos dados en la
sociologia de la ciencia de cufio mertoniano.

De ese modo, al tomar el sello metodolo-
gico de la fenomenologia social y la aporta-
cién teorica del marxismo, la NSE incursiond
dentro de los salones de clase para observar
de qué modo se reproducian las condiciones
de desigualdad que imponia el sistema capi-
talista en la préctica de la vida cotidiana de la
escuela. Una de las conclusiones fundamen-
tales que pondria el sello de distincion de la
NSE con respecto a la sociologia de la educa-
cién previa, y que estaba en consonancia con
las discusiones politicas del momento, es que
el fracaso de los estudiantes de las clases tra-
bajadoras en la escuela tenia que ver con que
los contenidos, es decir, el conocimiento que
se impartia en las aulas les parecia comple-
tamente ajeno al que sus propias condiciones
materiales les imponian. En ese sentido, para
Michael Young, uno de los representantes
mas destacados de la NSE (que después tendria
un giro “realista”), el curriculo académico “ha
sido historicamente construido para mante-
ner el statu quo de la sociedad de clases, lo que
aseguraba sistematicamente el fracaso de los
estudiantes de clase trabajadora” (2008: 5). De
ahi que la sociologia de la educacion tenga que
partir del supuesto de que “aquéllos que estan
en posiciones de poder buscaran definir lo
que debe ser considerado como conocimiento,
qué tan accesible a diferentes grupos es el co-
nocimiento y cuales son las relaciones acepta-
das entre distintas dreas del conocimiento...”
(Young, 1971: 32. El subrayado es mio).

El socidlogo estadounidense Michael W.
Apple, otro representante importante de laNSE,
delined en Ideologia y curriculum (2003[1986])
un programa de investigacion donde preten-
dia estudiar tres elementos fundamentales en
la escolarizacion para entender las condiciones
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de la reproduccion de la ideologia dominante:
las interacciones y regularidades del curriculo
oculto,’ el corpus formal del conocimiento en
la escuela, y las perspectivas de los educadores
para planear, organizar y evaluar lo que pasaba
en las escuelas. Desde esta perspectiva, el modo
en el que el curriculo estaba organizado, los
principios bajo los cuales estaba construido y
evaluado, asi como el conocimiento por si mis-
mo, eran de importancia critica para entender
la reproduccion del poder en el aula (Apple,
2012). Es, pues, natural que esta narrativa esté
fuertemente hermanada con las del marxismo
de Althusser (1988) y con otras nociones como
la de hegemonia* en Gramsci (ver Green, 2013).

En un tenor similar, Bowles y Gintis en
su Schooling in Capitalist America (1976) —en
modo parecido a Baudelot y Establet (1976)
para el caso francés— afirman, en lo que se
ha denominado ahora el “principio de corres-
pondencia’, que las normas que se trasmiten
en la escuela corresponden a las que son ne-
cesarias para la vida laboral. Por ejemplo, a los
estudiantes de la clase trabajadora se les incul-
cala conformidad con las reglas como el valor
que les ayudara a triunfar, mientras que a las
clases dominantes se les ensena a ser lideres y
tener capacidad de mando (Giddens, 2011).

Por tanto, la logica argumentativa de la
NSE operaba tanto a un nivel analitico (natu-
ralizado, como expondré después) como a un
nivel politico (0 normativo). En su dimension
analitica, posteriormente expandida tanto
por el feminismo como por el posmodernis-
mo, se ponia de relevancia que el curriculo
ensenado en las escuelas no era neutral con
respecto a la reproduccion de las desigualda-
des de clase, género o raza, sino que tenia un
papel causal en su perpetuacion. La tesis de
“proximidad cultural” de Bourdieu (1977) en-
cierra bien esta idea:

El sistema educacional reproduce tanto mejor
la estructura de distribucion de capital cultu-
ral entre clases en la medida en que la cultura
que transmite sea mds cercana a la cultura do-
minante y en la medida en que el modo de in-
culcacion al que recurre sea menos alejado del
modo de inculcacion practicado por la familia
(Bourdieu, 1977, en De Ibarrola, 1985: 144).

En México se ha estudiado de forma par-
ticular el hecho de que el curriculo oficial
educativo se distancia de forma radical de las
formas de vida y saberes de las comunidades
indigenas (Martinez, 2007). La dimension
politica, que en Inglaterra tuvo particular
importancia dado que los maestros tenian
capacidad para definir lo que se ensenaba de
acuerdo con las necesidades de las comunida-
des (Arnot, 2013), consistia en la emancipacion
politica de las clases trabajadoras, de las muje-
res, de los grupos minoritarios y las comuni-
dades desposeidas. Un ejemplo contundente
que cristaliza esta vision politica se halla en el
Movimiento de los Trabajadores Rurales sin
Tierra en Brasil, que rechazaban la educacion
impartida por el Estado para reivindicar una
que sirviera para comunicar la importancia
de lalucha por la tierra, la reforma agraria y la
fraternidad comunitaria (Zibechi, 2007).

Asi, la NSE tendria como proposito ofrecer
una alternativa tedrica-metodoldgica que no
perdiera de vista el acontecer de las vidas co-
tidianas en las aulas, y su relacion con las es-
tructuras de dominacion, econémicas, socia-
les y politicas, en la sociedad. En este sentido,
cabe destacar la pedagogia critica de Giroux
(1992) y su propuesta de promover ideologias
criticas que cuestionen las relaciones sociales
de dominacion y el “potencial transformador
de los modos alternativos del discurso y de
las relaciones sociales basadas en los intereses
emancipatorios” (Giroux, 1992: 185).

3 Este concepto alude a las disposiciones éticas y précticas que no estan incluidas en el curriculo formal pero que se

reproducen en la escena de la vida cotidiana escolar.

4 En Apple (2012) hay una discusion importante sobre la escuela como el lugar de la disputa de la hegemonia, lo que
dalugar a una interpretacion no determinista y ortodoxa en el sentido de la determinacion de la estructura por la

superestructura.
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La critica realista a la NSE

Serdn principalmente, y ésta es una de las tesis
fundamentales de este trabajo, las derivacio-
nes epistemologicas de la NSE las que serdn
sometidas a cuestionamiento sistematico por
la postura del realismo social (RS). El articulo
por excelencia que condensa dichos cuestio-
namientos y que se examinara en mayor me-
dida aqui es el de Rob Moore (2013), aunque
también en Moore y Muller (1999) hay una
primera critica y buena sintesis. A continua-
cion, resumo el argumento del RS hacia la NSE.

a) Las implicaciones relativistas de la NSE

La objecion fundamental que el RS esgrime
contra la NSE consiste en que su actitud impli-
cita o explicita sobre el estatus epistémico del
conocimiento lleva a sus supuestos, en el terre-
no de la epistemologia, a una postura relativis-
ta insostenible. En ese sentido, resulta incapaz
de proporcionar herramientas para evaluar
qué tipo de conocimiento es mds poderoso
que otros y, por lo tanto, discernir qué conte-
nido deberia prefigurar en el curriculo escolar.

Al “abrir” la caja negra de la educacion, la
NSE “encontrd” que una de las problematicas
fundamentales del sistema educativo es que
trataba como universal un conocimiento que
en realidad habia sido producto de un tipo
particular de sujeto cognoscente (knower), a
saber, blanco, hombre, de clase media y oc-
cidental. Por lo tanto, privilegiar ese tipo de
conocimiento era privilegiar a ese sujeto cog-
noscente. El conocimiento oficial, se afirma,
no es mds que una representacion de los inte-
reses y los puntos de vista de los grupos domi-
nantes (Moore, 2013). La formula del vinculo
intrinseco entre conocimiento y poder que
mucha de la NSE —y la sociologia de la edu-
cacion posterior— recuperaron, esta influida
por el pensamiento de Foucault (2011), para
quien las relaciones de poder

...no estan en posicion de exterioridad res-
pecto de otros tipos de relaciones (procesos

econémicos, relaciones de conocimiento,
relaciones sexuales), sino que son inmanen-
tes; constituyen los efectos inmediatos de las
particiones, desigualdades y desequilibrios
que se producen, y, reciprocamente, son las
condiciones internas de tales diferenciaciones
(Foucault, 2011: 88).

La problematica de ese punto de vista des-
de la epistemologia es que equipara el conoci-
miento con la experiencia de cualquier sujeto
cognoscente, lo que deja de lado cualquier
criterio para determinar qué conocimiento
es mas objetivo o poderoso que otro. En ese
sentido, existirian conocimientos “indigenas”,
“negros’, “masculinos”, “femeninos’, etc., y
todos serfan igual de validos e inconmensura-
bles entre si, pues solo representan los puntos
de vista de las comunidades que lo produje-
ron. Defender esa postura implica un proble-
ma logico, pues decir que todo conocimiento
esta situado, excepto aquél que dice que dicho
conocimiento estd situado, implicaria que este
ultimo estarfa des-situado, o en una posicion
privilegiada. Es, pues, un asunto de reflexivi-
dad, o lo que en sociologia del conocimiento
se conoce como la paradoja de Mannheim,
que pone de manifiesto la imposibilidad de
emplear el término ideologia como falsa con-
ciencia sobre si misma. Asi, “La reflexividad
del concepto de ideologia [o el de conocimien-
to situado en este caso] sobre si misma pro-
duce la paradoja” (Ricoeur, 2012: 51). Ello lleva
al problema de que cualquier consideracion
social sobre el conocimiento, necesariamen-
te lleva a una postura relativista indefendible
desde el punto de vista logico.

De no solventarse, estos vacios o errores
teoricos tendrian implicaciones practicas di-
ticilmente aceptables, como la de evitar que
las minorias tengan acceso a conocimiento
que es poderoso en si mismo y que puede con-
ducir a la emancipacion de las estructuras que
las mantienen dominadas. El replanteamien-
to del problema en educacion tendria que ser
reformulado a partir de la afirmacion que
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senala que “la desigualdad fundamental en
educacion es la que tiene que ver con el acceso
al mejor conocimiento” (Moore, 2013: 335. El
subrayado es mio).

b) El positivismo construido
por la NSE es un hombre de paja

La segunda parte de la objecion consiste en
poner en cuestionamiento el modelo de “posi-
tivismo” segtin el cual la NSE, presuntamente,
elabord su “critica”. En este punto Moore (2013)
sustituye las fuentes socioldgicas con fuentes
filosoficas posmodernas, en particular el libro
de Potter (2006). Segtn este libro, que ilustra el
modelo positivista sobre el cual se defiende la
NSE, dicho modelo se basa en tres proposicio-
nes: suponer que existe una realidad externa,
que esa realidad puede ser representada en la
conciencia por un observador desinteresado,
y que ese conocimiento es certero y universal.
La lectura “critica” darfa cuenta de que tal co-
nocimiento universal, en realidad, esta cons-
truido, social e historicamente, por miembros
de la clase dominante (como se expuso en a).
Asi en un caso, el del positivismo, hay un co-
nocimiento para todos los sujetos cognoscen-
tes, mientras que, en el otro caso, hay tantos
conocimientos como sujetos cognoscentes
(Moore, 2013). Por tanto, desde la postura del
NSE, adoptar una perspectiva sobre el caracter
social del conocimiento implica necesaria-
mente una postura relativista.

El problema, sefala Moore (2013), es que
ese modelo positivista ilustrado ha sido com-
pletamente superado por los avances en filoso-
fia de la ciencia y ya no constituye una postura
dominante. De ahi se deriva que la NSE cons-
truye un “hombre de paja” del positivismo al
conceptualizarlo inicamente desde un punto
de vista fundacionalista, o correspondentista,’

al que solo se le puede oponer una vision
constructivista; y que, por lo tanto, solo se
podria defender al conocimiento en un senti-
do fuerte sobre esas bases fundacionalistas o
positivistas.

El RS que propone Moore se opone tanto
ala vision positivista caracterizada por el NSE
como a su relativismo, en tanto que compar-
ten una nocion fundamental: que el conoci-
miento es producto y resultado de la concien-
cia inmediata del sujeto cognoscente. Asi,

...el lenguaje unitario de la descripcion bus-
cada por los positivistas es fragmentado por
el posmodernismo y el posestructuralismo en
una multiplicidad de lenguajes o “discursos”,
pero el principio bésico se mantiene: la reduc-
cién del conocimiento a la experiencia, al su-
jeto cognoscente, sea uno centrado unitaria-
mente o uno descentrado y fragmentado, uno
contemplativo o uno performativo (2013: 341).

Por lo tanto, el RS se apoyara en la postura
filosofica del realismo critico (RC) para argu-
mentar que tanto el positivismo como el cons-
tructivismo son dos posiciones de un mismo
espectro empiricista, y que ambos carecen de
una ontologfa. En este sentido, son parecidos,
en tanto que ambos tratan los asuntos del
conocimiento como un problema del sujeto
cognoscente, y no del conocimiento per se.

En oposicion al constructivismo (la tradi-
cion dominante en la sociologfa de la educa-
cién) y al “positivismo” (la posicion contra la
cual se opone el constructivismo), se elabora
una propuesta socioldgica que trabaja con las
implicaciones emergentistas y objetivistas del
RC. La propuesta de Moore es definir un mo-
delo socioldgico del conocimiento que no sea
constructivista, y que pueda dar cuenta de la
racionalidad objetiva (Moore, 2013).

5 La teorfa correspondentista de la verdad, sostenida por varios filosofos de la ciencia, afirma, a grandes rasgos, que
la verdad consiste en una relacién con la realidad, es decir, que la verdad es una propiedad relacional que implica
la relacion de una caracteristica con una porcién de la realidad (David, 2016).
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¢) El realismo critico como
solucidn al problema del conocimiento
en sociologia de la educacion

Laterceraparte, el elemento “positivo” dela cri-
tica, consiste en plantear el modelo de conoci-
miento inspirado en una epistemologia desde
el realismo critico, que seria lo adecuado para
la sociologia de la educacion. Dicho modelo
consiste, fundamentalmente, en senalar que el
conocimiento cientifico, en virtud de sus pro-
cesos de verificacion epistémica en comuni-
dades cientificas basadas en el falsacionismo,
tiene propiedades emergentes que trascienden
los contextos especificos de su produccion. En
una palabra, que el conocimiento cientifico,
a pesar de haber sido producido o generado
por grupos dominantes de la sociedad, tiene
propiedades que trascienden ese contexto de
dominacion y tiene efectos causales mas alld
de los que incluso aquéllos concibieron para
él. De ahi se deriva la diferencia fundamental
entre el conocimiento “poderoso”y el conoci-
miento “de los poderosos”.

Partiendo de la postura filosofica del RC,
el RS retoma tres elementos: el realismo onto-
logico, el relativismo epistemoldgico y la ra-
cionalidad de juicio (judgemental rationality).
El realismo ontoldgico se opone a la teoria
correspondentista de la verdad para la cual
las proposiciones verdaderas corresponden o
representan la realidad externa, y en cambio
adopta una postura trascendental® que sostie-
ne la existencia de una realidad independiente
de la experiencia humana, y sobre la cual los
humanos pueden crear conocimiento. Ese
dominio intransitivo, independiente de la ex-
periencia, es lo que Bhaskar, uno de los funda-
dores del RC,” denomina lo “real”, compuesto
por mecanismos generativos y poderes causa-
les. Dichos mecanismos y poderes son la con-
dicion necesaria para que se pueda estipular

“algo” sobre el funcionamiento de la realidad.
En ese sentido, y siguiendo a Groff (2008), “la
postura realista sobre la causalidad argumen-
ta, contra Hume, que las relaciones causales
son relaciones fundadas en una necesidad na-
tural o metafisica, en vez de en una secuencia
contingente” (Groff, 2008: 2-4, cit. por Elder-
Vass, 2010: 44). Aqui estd, repito, la ruptura con
el supuesto ontoldgico empirista tanto del po-
sitivismo como del constructivismo.

Los otros dominios, aparte del “real”, son
el “actual”y el “empirico”. El actual es el domi-
nio de la existencia material, donde se inclu-
yen las cosas y los eventos que son generados
por la compleja interaccion de los mecanis-
mos del dominio de lo real. A este fendmeno
se le denomina “determinacion multiple”, en
contraposicion a la unicausalidad. Lo empiri-
co, por ultimo, es el dominio que los sujetos
de hecho experimentan y pueden observar.
En este esquema ontoldgico, buscar relacio-
nes causales implica dos procesos: el primero,
llamado retroduccion, implica generar entor-
nos cerrados, como el de los laboratorios, para
detectar los mecanismos causales; el segundo,
llamado retrodiccion (en vez de prediccion),
consiste en explicar como los eventos suceden
en el dominio de lo “actual”, como resultado
de la determinacion multiple de mecanismos
causales (Elder-Vass, 2010).

El relativismo epistemoldgico acepta, como
los constructivistas, que el conocimiento esta
historica y socialmente localizado; sin embar-
go, en contra de los constructivistas, asume
que esta localizado en modos auténomos de
produccion simbdlica que tienen logicas pro-
pias y capacidades que no son continuas con
respecto a la experiencia individual. Ademas,
considera al conocimiento como algo falible,
abierto y sujeto a revision de una comunidad
epistémica. Por lo tanto, a diferencia de los
marcadores epistémicos del constructivismo

6 En filosofia, un argumento trascendental implica un tipo de proposicion donde se plantea que X es una condicion
necesaria para la posibilidad de Y, y dado que Y es el caso, se sigue logicamente que X también lo es (Stern, 2017).
7 Para una exposicion clara sobre los fundamentos ontoldgicos y epistémicos del realismo critico véase Elder-Vass

(2010).
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social, hay un criterio para discernir qué tipo
de conocimiento puede ser mds poderoso:
aquél que haya atravesado un proceso de veri-
ficacion y falsacion (lo que Moore denomina
racionalidad de juicio). Lo importante no es,
entonces, el contenido del conocimiento, sino
la manera en que es producido (Moore, 2013).
Se propone una idea de conocimiento con
caracteristicas emergentes que trascienden
los contextos individuales de los sujetos cog-
noscentes, capaz de dar cuenta de los meca-
nismos generativos de lo “real”, en virtud de
los criterios de aprobacion vy falsacion de las
comunidades epistémicas que lo produjeron.

EL DEBATE ENTRE LO NORMATIVO, LO
ANALITICO Y LO REFLEXIVO EN LOS
ESTUDIOS SOCIALES DE LA CIENCIA

La estructura de las revoluciones cientificas
(1962) de Kuhn es un texto fundamental en
la filosoffa de la ciencia, pues introduce el
cardcter problemdtico que existe entre la
teoria y la observacion, algo que se daba por
sentado tanto en el positivismo logico como
en el falsacionismo popperiano. Para estas
dos corrientes ya clasicas de la filosofia de la
ciencia, identificadas respectivamente con el
inductivismo y el deductivismo, el criterio de
verificacion epistémica siempre viene dado
por la observacion; ya sea, como en el primer
caso, a partir de la traduccion de las suposicio-
nes tedricas a enunciados observacionales o,
como en el segundo, via la refutacion a partir
de observaciones empiricas que contradigan
hipétesis. Asumir como problematica la rela-
cion teorfa-observacion implica pensar el ca-
racter positivo, no neutral, que tiene la prime-
ra sobre lo segundo. La teorfa, 0 un supuesto
paradigmatico, tiene un papel heuristico en el
sentido de que informa al observador dénde
y como poner atencion, asi como qué conside-
rar irrelevante. Si no hubiera un criterio no-
empirico para guiar la observacion, entonces
se registraria una infinidad de sucesos empi-
ricos que podria ser innecesaria.

Al reconocer que la ciencia funciona guia-
da por paradigmas modificados en el marco
de “revoluciones cientificas” que ocurren en
distintos momentos histéricos y a partir de
comunidades epistémicas concretas, se rom-
pe con el gesto esencialmente normativo de
los filosofos de la ciencia precedentes. Antes
que preocuparse por los criterios epistémicos
(inductivos o deductivos) que deberian tener
las proposiciones que se puedan denominar
“cientificas”, en contraposicion a las “metafi-
sicas” o a las “pseudo-proposiciones”, hay un
interés sobre como funciona, en la prictica
cientifica, la produccion del conocimiento. La
diferencia entre el tratamiento del “deber-ser”,
a diferencia del “ser” de la ciencia, queda cla-
ra con las fuentes con las cuales se sostienen
los argumentos: unas esencialmente logicas o
filosoficas para el primer caso, y otras histo-
ricas, sociales y psicologicas para el segundo.
Feyerabend lleva este problema a sus ultimas
consecuencias argumentando que la metodo-
logia cientifica que proponen los epistemo-
logos ha servido mds como propaganda de
la ciencia que como explicacion de la verdad
practica cientifica, pues si se hace una revision
historica “..no hay una sola regla, por plausi-
ble que sea, y por firmemente basada que esté
en la epistemologia, que no sea infringida en
una ocasion u otra” (1986: 7).

Retomando la perspectiva kuhniana de
la ciencia en el sentido de explorarla en tan-
to practica social, el PF de la sociologia de la
ciencia desarrollado en los setenta estipula, en
contraposicion a una vision normativa y eva-
luativa sobre el conocimiento, una nocién na-
turalista, en el sentido de que “se vaa interesar
por el conocimiento como si fuera cualquier
otra parte de la cultura que se trasmite de ge-
neracion en generacion, y como algo que se
desarrolla y modifica activamente en respues-
taa contingencias practicas” (Barnes, 1985: 51).

El PF propone que el conocimiento que
circulaba en el campo cientifico en distintas
épocas historicas es susceptible de ser ex-
plicado por sus causas sociales, de la misma
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manera como otros fenomenos sociales. Es
decir, se puede explicar sociologicamente al
conocimiento poniendo entre paréntesis su
criterio epistémico o valor de verdad/false-
dad. A esto se le llama el principio de impar-
cialidad. La idea de la naturalizacion del co-
nocimiento implica criticar, por una parte, a
la llamada “sociologia del error”,* y por otra,
a la idea, implicita en la filosofia de la ciencia
pre-Kuhn y en la propuesta del RS, de que un
fenomeno natural/social adopte una signi-
ficacion moral o normativa. No obstante,
como senala Barnes (1985) en la misma linea
de Weber,’ ello no implica abandonar un va-
lor que es propio de la empresa cientifica: el de
la neutralidad valorativa.

El argumento de la reflexividad

o0 como evitar la autorrefutacion

La idea de asumir una vision imparcial sobre
el estatus epistémico, asi como tratar de expli-
car el conocimiento por sus causas sociales,
podria conducir al problema senalado por el
RS y resenado en la parte a de la seccion sobre
la critica realista ala NSE: la reflexividad que se
traduce en autorrefutacion. Al PF se le podria
objetar un problema similar, pues, si se senala
que todo conocimiento tiene una causa social,
entonces la proposicion que sostiene eso tam-
bién debe de tener una causa social, o tiene
que estar situada, por lo que esa proposicion
serfa falsa. Sin embargo, en la propuesta de
programa, los investigadores del PF plantean
una cldusula de reflexividad para evitar preci-
samente esa critica, donde se estipula que los

modelos explicativos que se planteen para el
conocimiento deben poder ser aplicados para
la propia sociologia (Bloor, 1994). En otras pa-
labras, se acepta que el conocimiento que se
produce en la sociologia también tiene causas
sociales, y que ello no lo conduce necesaria-
mente a decir proposiciones falsas.

Queda pendiente, sin embargo, resolver
sociologicamente el problema de la verdad
y la falsedad del conocimiento. ;Como se
puede explicar, desde la sociologia, que en
una comunidad un enunciado se tilde como
verdadero y en otra como falso? Entre los in-
tegrantes del PF, fue Mary Hesse (1994) quien
desarrollé de forma mas perspicaz una so-
lucion a este cuestionamiento; ella postula
que los marcadores epistémicos de verdad/
falsedad, incluso los de la propia sociologia,
son fijados de acuerdo con criterios que son
relativos a las culturas especificas, incluso si
esta cultura se expresa de forma global. Pero,
dado que no hay elementos para comprobar la
existencia de una racionalidad a priori o bio-
logica, vale mantener una postura que ponga
énfasis en las presiones colectivas sobre los
criterios de asignacion de lo verdadero y lo
falso. En palabras de Hesse:

Nuestros propios criterios de conocimien-
to incluyen tantas de las numerosas normas
de logica y ciencia como las que adoptamos
normalmente dentro de nuestra cultura...
La tesis fuerte sugiere que, dado que estan
condicionados culturalmente, y tal vez bio-
légicamente, de hecho, somos menos libres

8 Antes de la publicacion del PF, la sociologia de la ciencia habia centrado sus investigaciones en la explicacién so-
cial del conocimiento que resulté ser falso. Con ello se legitimaba la vision positivista de la ciencia, segiin la cual si
el conocimiento es equivocado es porque intervino una variable social; y cuando es verdadero es porque quedo
“libre” de intromisiones sociales o “exteriores” y fue resultado de un proceso puramente cognitivo. Para no caer
en una sociologia del error ni de la “verdad”, el PF deja clara su imparcialidad con respecto al estatus epistémico,
por considerarlo un asunto mds de la filosofia de la ciencia que de la sociologia, de asuntos normativos que de
problemas socioldgicos.

Weber senala que, si bien los juicios de valor no tienen lugar en la investigacion empirica, esto no significa que
aquéllos no se puedan investigar comprensivamente: “En el dambito de las valoraciones practico-politicas, en cuan-
to deban extraerse de ellas directivas para una accion plena de sentido, lo inico que una disciplina empirica, con
sus recursos, puede mostrar son: 1) los medios indispensables; 2) las repercusiones inevitables; y 3) la concurrencia
reciproca, de este modo condicionada, de multiples valoraciones posibles, en cuanto a sus consecuencias practi-
cas” (Weber, 1973: 239). Mds adelante afirma: “Cuando lo normativamente vilido pasa a ser objeto de la investiga-
cién empirica, pierde, en cuanto objeto, su cardcter de norma: se lo trata como algo que es y no como algo que vale”
(Weber, 1973: 260).

©
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de cambiarlos como una cuestion de decision
individual, como algunos relativistas pueden
haber pensado (1994: 164).

La ultima oracion es importante, pues el
hecho de que los criterios epistémicos sean
normas morales de una comunidad implica
que éstas seran dificiles de cambiar por las
presiones que el grupo ejerce sobre el indivi-
duo. En palabras de Durkheim (2001), las nor-
mas morales de las comunidades son hechos
sociales con caracter coercitivo cuyo cambio
siempre tiene lugar a nivel colectivo, y no por
decreto individual. Visto sociologicamente,
los criterios de dictaminacion de las revistas
cientificas o los de “seleccion” en el laboratorio
(Knorr, 2005) que son susceptibles de ser sis-
tematizadas por las epistemdlogas, represen-
tarfan esas normas colectivas que comparten
las distintas comunidades epistémicas. Por lo
tanto, la cldusula de reflexividad propuesta
por el PF es autorreferencial, pero no implica
autorrefutacion.

LOS PUENTES ENTRE SOCIOLOGIA DE
LA EDUCACION Y SOCIOLOGIA DE LA
CIENCIA

Como se senalo en la introduccion, la socio-
logia de la educacion (principalmente en ni-
veles terciarios) y la sociologia de la ciencia
pueden considerarse como departamentos
de la disciplina general de la sociologia del
conocimiento en tanto comparten objeto de
estudio y enfoques analiticos: los mecanismos
sociales por los que opera la produccion, dis-
tribucion y transformacion del conocimien-
to. Por lo tanto, las revisiones antropoldgicas
de los laboratorios pueden prestar servicios
intelectuales muy utiles a la produccion teo-
rica derivada de los estudios etnograficos en
las aulas, asi como la filosofia de la ciencia a
la pedagogia y viceversa. De ahi, pues, que re-
sulte fértil hacer puentes entre las disciplinas
para intentar delinear posibles continuidades
entre ellas y contribuir a generalizaciones en

un marco tedrico unificado para la sociologia
del conocimiento.

Esta seccion busca contribuir a dicha em-
presa a partir de la critica a las observaciones
del RS ala NSE que se expusieron en el apartado
anterior. La critica estd fundamentada en las
discusiones sobre las bases sociales del cono-
cimiento que se suscitaron en los estudios so-
bre la ciencia y, en particular, en la sociologia
y antropologia de la ciencia, como reaccion a
la vision clasica positivista de la filosofia de la
ciencia: lo normativo versus lo naturalizado
en los estudios de la ciencia.

Lo normativo y lo naturalizado en el
problema del conocimiento en sociologia
de la educacién

La critica del RS a los supuestos de la NSE se
basa exclusivamente en criterios sobre el
deber-ser del conocimiento cientifico, lo que
naturalmente trae como consecuencia que
las implicaciones empiricas de sus objeciones
estén orientadas ya sea al dmbito de la peda-
gogia, que como parte de las humanidades
explora las mejores formas de practicar la do-
cencia, o en el de la politica publica educativa,
que naturalmente parte de premisas sobre el
deber-ser, pero no de la investigacion sociolo-
gica empirica. Las motivaciones de la NSE no
eran de tipo epistemoldgico o normativo, en
el sentido de que tenian un interés explicito
por tratar de elucidar los criterios (sociales
0 no) que deberian definir al conocimiento
verdadero; sino que buscaban la explicacion
a la cuestion de los diferenciales de acceso y
éxito académico en el marco de unas poli-
ticas educativas que habian demostrado su
fracaso para la inclusion de las minorias. En
la obra cldsica de la NSE, las reflexiones sobre
problemas epistemologicos estan tan ausen-
tes que el RS se tiene que apoyar en los textos
que vienen principalmente de la corriente fi-
loséfica, misma que solo posteriormente hizo
aportaciones a la sociologia de la educacion: el
posmodernismo, que supone unas bases ted-
ricas y epistemologicas muy distintas a las del

1 7 O Perfiles Educativos | vol. XLIL num. 167,2020 | IISUE-UNAM | DOI https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2019.167.59160
B. Giiémez | La critica del realismo social a la nueva sociologia de la educacion y su didlogo con la sociologia de la ciencia



neomarxismo o la fenomenologia; éstas fue-
ron las corrientes iniciales en la NSE.

En contraposicion a visiones normativas,
el tipo de explicacion, entre otras, que la NSE
ofrecio, consistia en argumentar que el cono-
cimiento trasmitido en las aulas era distante o
ajeno al de las minorias, por lo que habia que
buscar parte del problema en el contenido
curricular. Hasta este punto el analisis podria
asumir implicitamente una concepcion natu-
ralizada del conocimiento, susceptible de ser
fraseada asi: para algunos estudiantes los pro-
ductos culturales socializados en el mercado
simbdlico del aula resultan ser mas cercanos
al conocimiento adquirido en sus primeros
circulos de socializacion que para otros, en
virtud de las circunstancias culturales y ma-
teriales que distinguen a unos y otros; y esto,
al momento de la evaluacion, termina favo-
reciendo a los primeros y perjudicando a los
segundos. No obstante, dicho diagnostico no
es el que critica el RS en el articulo resenado
anteriormente, sino sus implicaciones nor-
mativas/epistémicas o la solucion que propo-
nen: modificar el curriculo por uno que sea
cercano a los puntos de vista de las minorias.
De ahi que lo que critica principalmente el RS
son las pedagogias que se derivan del analisis
de la NSE, como las denominadas “progresis-
tas” o “centradas en el alumno”, que ponen el
énfasis en la capacidad autonoma y construc-
tiva del propio estudiante en el conocimiento.

Del mismo modo como Popper y Carnap
(ver Ayer, 1965) buscaban justificar logicamen-
te los criterios epistémicos mediante los cuales
se puede distinguir a lo cientifico o verdadero
delo no-cientifico o falso, el RS busca, con base
en criterios epistémicos normativos, designar
tanto lo que se debe (conocimiento “podero-
s0”) incluir en el curriculo, como la forma en
la que debe impartirse (pedagogia centrada en
el conocimiento), y tal como Kuhn (1962) y la
sociologia de la ciencia posterior buscaban dar
cuenta del funcionamiento actual de la practi-
ca cientifica, la NSE se adentrd en las aulas para
dar cuenta del funcionamiento actual en el

que se negociaba el conocimiento en el salon
de clases. De ese modo, las criticas que efectua
el RS sobre la NSE versan principalmente sobre
la ausencia de un criterio normativo claro so-
bre lo que se deberia incluir en el curriculo, y
son analogas a las que podria efectuar Popper
a Kuhn en el sentido de que no estipula crite-
rios normativos para delimitar ciencia de no
ciencia. Naturalmente, la critica, en el sentido
contrario, tendria que senalar que los “norma-
tivistas” no dan cuenta de la practica real de la
construccion del conocimiento, sea en el labo-
ratorio o en el aula.

El problema de fondo es la conocida “gui-
llotina de Hume”, o el problema del ser y el de-
ber ser que estipula la imposibilidad de dedu-
cir proposiciones normativas de afirmaciones
empiricas sobre el mundo. En la sociologia
estaidea es analoga a la de neutralidad valora-
tiva que aparece en los escritos metodologicos
de Max Weber:

La ciencia puede proporcionar la conciencia
de que foda accién, y también, naturalmente,
segun las circunstancias, la in-accion, impli-
can, en cuanto a sus consecuencias, una foma
de posicién en favor de determinados valores,
y, de este modo, por regla general, en contra
de otro. Pero practicar la seleccién es asunto
[de la persona en cuestion] ... [Por tanto] una
ciencia empirica no puede ensenar a nadie qué
debe hacer, sino unicamente qué puede hacer
y, en ciertas circunstancias, qué quiere (Weber,
1973: 43-44. El subrayado es mio).

Enlos estudios educativos el problema hu-
meano sobre el ser y el deber ser es mucho mas
palpable, pues involucra agendas politicas que
implican valores ampliamente compartidos,
como la igualdad, la justica, etc. Sin embargo,
resulta menos palpable o transparente pensar
en la verdad como una propiedad normativa;
solo recientemente se ha abierto el debate so-
bre el cardcter intrinsecamente normativo de
los criterios epistemoldgicos (Grimm, 2009;
Renid, 2010).
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Hasta aqui se ha intentado dejar claras las
diferencias entre lo normativo, asociado en
el terreno de la educacion a las motivaciones
tanto de las politicas educativas como de la
pedagogia, y en la filosofia a las discusiones
epistemologicas clasicas;"’ y lo naturalizado,
vinculado a los andlisis que intentan explicar
ya sean los fenomenos educativos o los ocu-
rridos en el campo cientifico. Para fines expo-
sitivos se dejara sin problematizar el supuesto
humeano con respecto al ser y deber ser, y
ambos niveles de analisis se asumiran como
independientes.

Criticas al RS desde

el punto de vista normativo

Desde el horizonte normativo se pueden efec-
tuar criticas al planteamiento del RS en dos
sentidos: uno dirigido a su propuesta ontolo-
gicay epistemologica —que retoma del RC—y
otro a su propuesta pedagogica.

El RC avanza con respecto al positivismo
inductivista del Circulo de Viena en tanto
descentra las propiedades que hacen verda-
dero al conocimiento de la observacion di-
recta del sujeto con el mundo exterior, y las
relocaliza a un nivel ontoldgico trascenden-
tal: lo “real” que existe independientemente
de nuestra experiencia. Asimismo, se avanza
con el arcaico modelo positivista monocausal
al poner de relevancia que los eventos en el
dominio de lo “actual” tiene lugar por medio
del entrecruzamiento en un espacio-tiempo
de los mecanismos generativos (situados en
lo Real) por medio de formas de “determi-
nacion maltiple” que hacen mucho eco de la
metafisica ya avanzada por Weber (1973) (en
su obscura nocion de “interdependencia del
todo acaecer”) y Simmel (en su nocion de cau-
salidad compleja expuesta en Filosofia del di-
nero, 1977). Pese a lo anterior, el modelo sigue
atado a una vision empirista sobre teorfa y ob-
servacion heredada del falsacionismo poppe-
riano, que curiosamente no denomina como

“positivista”. Moore (2013) hace referencia al
falsacionismo (fallibilism) y cita a Popper para
ejemplificar el dominio “transitivo” del realis-
mo trascendental, lo que lo compromete con
la epistemologia popperiana, anclada en una
vision que pone relevancia epistémica en la
refutacion empirica de hipotesis tedricas, eso
si, siempre temporalmente validas. Este ele-
mento empiricista queda oculto en la critica,
quizd porque ello lo compromete a una pos-
tura que presuntamente quiere objetar. Desde
el punto de vista de la filosofia de la ciencia,
por lo tanto, no se avanza en el problema de la
inconmensurabilidad sefalado Kuhn o el de
subdeterminacion en Quine.

Como modelo normativo pedagdgico se-
ria sin duda un avance fomentar una vision
democratizante de la produccion del conoci-
miento en el sentido de que éste siempre de-
berfa ser susceptible de ser criticado y discu-
tido publicamente, lo que irfa en consonancia
con los valores liberales de transparencia y
honestidad cientifica. Sin embargo, seria ob-
jetable desde el punto de vista que entiende tal
vision del conocimiento como una de carac-
ter mds propagandistico que realista, pues la
produccion historica del conocimiento se ha
dado en el marco de luchas politicas y socia-
les, de procesos de conquista, de asimetrias de
género y relaciones verticales de poder entre
grupos sociales. Este aspecto, sin embargo,
no cancela que hayan tenido como resulta-
do la produccion de un conocimiento mds
“poderoso” para dominar la naturaleza y con
propiedades emergentes que trascienden esos
contextos vergonzosos de produccion y que
pueden ser reapropiados. En ese sentido quiza
resulte normativamente mas aceptable no po-
ner entre paréntesis dicho contexto histérico
de produccion de conocimiento en las aulas,
sino senalarlo y visibilizarlo como base critica
que pueda fomentar la busqueda de horizon-
tes mas democraticos y justos de produccion
de conocimiento “poderoso”.

10 Parala propuesta de epistemologia naturalizada véase Quine (1969).
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Criticas al RS desde el punto

de vista naturalizado

Como ya se senalo, la propuesta del RS es fun-
damentalmente normativa, por lo que sus as-
pectos naturalizados son los que figuran, por
suausencia, en la propuesta. Por eso es ahi don-
de la sociologia y la antropologia de la ciencia
pueden hacer mds aportaciones conceptuales.

El problema central de la propuesta de co-
nocimiento del RS es que no ofrece una pers-
pectiva tedrica que ponga énfasis en los mo-
dos de utilizar el conocimiento en el marco
de situaciones sociales especificas." El cono-
cimiento aparece como un recurso completa-
mente aislado de los sujetos que lo ponen en
practica en localizaciones especificas, ya sea
en el aula, en las discusiones colegiadas sobre
el curriculo o en el laboratorio. Ello es parti-
cularmente llamativo si se toma en cuenta que
una de las influencias mas importantes para el
RS en la investigacion educativa son las apor-
taciones de Basil Bernstein. Su concepto de
recontextualizacion serfa clave para entender
como el codigo del conocimiento se retraduce
en distintas esferas del campo educativo, des-
de las organizaciones internacionales hasta el
salon de clases (1990: 52). Existe, pues, una teo-
ria del contenido, pero no de las formas en las
que se socializa.

Incorporar una teoria de la accion para
entender la produccion y trasmision del co-
nocimiento en sus distintas esferas serfa ade-
cuada, ademds, con la vision ofrecida por el
RS, pues es precisamente el caracter emergente
del conocimiento (derivado de la trascenden-
cia de sus condiciones de produccion) lo que
permite que distintos actores —estudiantes,
profesores, cientificos— se apropien de for-
mas diferenciadas del conocimiento en la
reproduccion de valores sociales que incluso
podrian ser disimiles: no es lo mismo ense-
nar lecciones de quimica en una universidad
tecnologica ubicada en una zona rural, que en

una universidad enfocada en la investigacion
en una zona urbana; o ensenar microeco-
nomia en ciertas universidades privadas en
comparacion de otras publicas.

En el sentido de la produccion localizada
del conocimiento, la NSE y la antropologia de
la ciencia han realizado aportes significati-
vos. En la primera, al dar cuenta de conceptos
como el de curriculo oculto —o incluso el de
las teorias de la correspondencia— se pone de
manifiesto que no sélo es el curriculo lo que se
ensena en la escuela, sino que eso viene acom-
panado con la trasmision y socializacion de
valores extraescolares que pueden reproducir
inequidades de género, de poder, de riqueza,
etc. Dichos conceptos, que dan cuenta de un
acervo social de conocimiento (en el sentido
de Schiitz, 1962) que se filtra (intencionada-
mente o no) de forma paralela al curriculo
oficial, bien podrian ser puestos a trabajar en
otros contextos de produccion/trasmision de
conocimiento como los grupos de investi-
gacion o los laboratorios. En el otro sentido,
la antropologia de la ciencia ha avanzado de
forma importante en investigar el proceso de
fabricacion de los hechos cientificos, lo que
podria ser util para la sociologia educativa.
Una de las representantes mds importantes
de la antropologia de la ciencia, Karin Knorr
Cetina senala que:

Los productos de la ciencia son construccio-
nes contextualmente especificas que llevan las
marcas de la contingencia situacional y de la
estructura de intereses del proceso por el cual
son generados, y que no pueden ser compren-
didos adecuadamente sin un andlisis de su
construccion (2005: 61).

“Abrir” la caja negra de la ciencia implico
dar cuenta de la forma en la que se llevaba a
cabo el proceso de construccion del conoci-
miento cientifico en el entorno localizado del

11 Como senala Barnes, “Los hombres [sic] producen activamente todo conocimiento con intereses técnicos parti-
culares en contextos particulares; nunca se puede generalizar su significacion y rango al grado en que no se tomen

en cuenta dichos contextos e intereses” (1985: 81).
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laboratorio. Knorr Cetina emplea el concepto
de selecciones multiples para dar cuenta de
las pautas de decisiones, muchas de ellas pu-
ramente pragmaticas o contingentes, que to-
man los investigadores en el laboratorio. Asi,

...la traduccion de selecciones no sélo hace ver
a los productos cientificos como construccio-
nes complejas que incorporan capas de selec-
tividad, sino que también aporta los hilos con
los cuales las selecciones de laboratorio y los
productos que ellas componen se entretejen
en los contextos de investigacion relevantes
(2005: 65).

De la misma manera que la antropologia
de la ciencia renunci6 a dar por sentados los
procesos de construccion cientifica para s6lo
dar cuenta del anlisis de los inputs y outputs
de la ciencia, la sociologia de la educacion, re-
tomando aun el bagaje conceptual de la NSE,
podria hacer uso de los conceptos de selectivi-
dad y construccion para entender la construc-
cion de los hechos educativos en el aula, cuyo
proceso de produccion se da por sentado en
las evaluaciones cuantitativas o estadisticas.
Serfan entonces objeto de analisis los procesos
de selectividad que aparecen de forma contin-
gente y emergente en la interaccion tanto de
alumnos como de profesores para hacer un
examen, una evaluacion, una tarea, las notas
de clase 0 una exposicion, entre otras cosas.

En consonancia con la falta de una teoria
de la accion, no hay una teoria que conjugue
poder y conocimiento. Se habla sobre las pro-
piedades emergentes del conocimiento y la no-
cion de conocimiento “poderoso’, pero no se
especifica en qué contextos o qué tipos de po-
deres causales puede tener el conocimiento de
la sociedad. El poder aparece, pues, como una
propiedad adjunta al conocimiento, lo que lo
compromete con una vision sustancialista (si
se tiene conocimiento, entonces uno tiene po-
der) en contraposicion a una vision del poder
relacional, que comprenda al conocimiento
como un recurso (Barnes, 1985) del cual los

sujetos se valen en sus relaciones sociales den-
tro de un espacio social especifico. El poder
que se pueda tener a partir del conocimiento
sobre ciencia gendmica varfa considerable-
mente si se esta en un laboratorio con tecnolo-
gia avanzada asi se estd en un salén de clases o
en espacios no-cientificos, académicos.

La investigacion empirica socioldgica ten-
dria que explorar las formas en las que el co-
nocimiento cientifico se inserta en contextos
practicos, sean de indole académica, econo-
mica, militar, etc., para evaluar los distintos
grados y diferenciales de poder que puede
movilizar. Se podria pensar, incluso, en apli-
car metodologias como las de las cadenas de
mercancias (Steven ef al., 2006; Warman, 2003;
Wolf, 2006) para conceptualizar social e his-
toricamente los circuitos de conocimiento
cientifico en sus contextos de aplicacion. La
agenda de Apple (2012) se moviliza parcial-
mente (pues no tiene contenido historico)
en este anterior sentido, en la medida en que
busca investigar el conocimiento impartido
en las aulas y su consonancia con el que se
requiere para asuntos economicos que van
desde el control del trabajo y la produccion en
la industria, hasta la necesidad de crear nece-
sidades artificiales para la poblacion (la mer-
cadotecnia, por ejemplo).

En sintesis, un punto de vista naturalizado
del conocimiento estipularia una agenda para
pensarlo en conjunto con una teorfa de la ac-
cion que pueda servir para elucidar su puesta
en practica durante la interaccion en espacios
sociales especificos y en distintos momentos
historicos. Asimismo, dicha agenda tendria
que venir acompanada de una conceptua-
lizacion relacional de poder que no supon-
ga sus propiedades emergentes de forma a
priori, Sino que se investiguen en contextos
particulares.

El problema de la reflexividad

Una agenda socioldgica del conocimiento
debe tener claridad con respecto a su auto-
rreferencialidad para anticipar las objeciones
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logicas de autorrefutacion. Como ya se expli-
co, el PF —y en particular la contribucion de
Mary Hesse sobre el cardcter sociologico de
los criterios normativos— ofrece mucha clari-
dad en ese sentido y no serfa incongruente con
los planteamientos epistemologicos del RC,
siempre que se acepte que el falsacionismo es
uno de los criterios normativos dentro de las
comunidades epistémicas y no e/ criterio de la
ciencia, tal como ha existido historicamente.
A falta de un criterio epistémico que no se re-
fute a si mismo (o caiga en peticiones de prin-
cipio), o algtin descubrimiento concluyente
sobre la naturaleza bioldgica del pensamiento,
el regreso circular que implica la tesis reflexiva
de Hesse resulta suficiente como defensa anti-
cipada de la contra-argumentacion basada en
autorrefutacion. Sin embargo, en esa tesis, de-
fensiva de origen, hay una explicacion sobre la
naturaleza social del conocimiento que puede
ser objeto de indagacion empirica socioldgica.

En el planteamiento de Latour y Woolgar
(1995) para su investigacion antropologica en
los laboratorios aparece el problema de reto-
mar o no la distincion, comun en los estudios
de la ciencia (ver nota al pie 1), de lo cognitivo
y lo social. Los autores deciden no tomar en
cuenta dichas categorias, de forma a priori,
por dos motivos: el primero es que la distin-
cién no servia para un trabajo etnografico
in situ, donde todas las operaciones parecen
estar revestidas de elementos sociales; el se-
gundo es porque asumen que dichas catego-
rias eran empleadas por los propios cientificos
del laboratorio, por lo que, antes que decidir
a priori sobre ellas, habia que comprender los
modos en que aquéllos los utilizaban (Latour
y Woolgar, 1995). En ese mismo tenor, lo que
habria que estudiar desde un punto de vista
naturalizado es qué tipo de criterios norma-
tivos informan las decisiones practicas en
los procesos de produccion/trasmision de
conocimiento (disefio curricular, comités
cientificos, etc.), antes que suponer a priori
dichos criterios, como lo hace el RS. En térmi-
nos weberianos, si se toma por hecho que lo

normativo se refiere a lo deseable o a juicios
de valor (sea para catalogar al conocimien-
to como verdadero/falso, o algunos tipos de
pedagogia o de politica educativa), entonces
dichos juicios de valor se deben asumir como
juicios de hecho.

CONCLUSION

Al recuperar elementos del RC (nacido en
el campo de la filosofia de la ciencia, y mas
concretamente, en el de la epistemologia de
las ciencias sociales), el RS abri¢ una discu-
sion que habia permanecido completamente
inexplorada en las dimensiones tedricas de
la sociologia de la educacion. A pesar de que,
como se ha resenado aqui, dicha disputa tuvo
un caracter de respuesta de indole mds nor-
mativa que analitica o empirica a la NSE (en
virtud de las circunstancias de la politica edu-
cativa en Inglaterra, asi como las anexiones de
las corrientes filosoficas mds radicales como
el posmodernismo a los planteamientos de
la NSE) la distancia espacial y temporal puede
aprovecharse como una oportunidad para
tender puentes tedricos y metodologicos entre
dos subdisciplinas de la sociologia —la nueva
sociologia de la educacion y la sociologia de la
ciencia— que han compartido metodologias y
enfoques analiticos para el estudio del cono-
cimiento en la sociedad.

A partir de la critica a las objeciones del RS
ala NSE con base en la recuperacion del deba-
te sobre el problema del conocimiento en los
estudios sociales de la ciencia, en la ultima
parte de este escrito se hizo el esfuerzo por
buscar elementos de unificacion conceptual
entre ambas subdisciplinas, de cara al plan-
teamiento de una agenda en comdn. Algunas
de las conclusiones que se pueden extraer de
ese andlisis son las siguientes:

1. Las criticas realizadas a la NSE por
parte del RS han sido de corte mds nor-
mativo o epistémico que analiticas o
empiricas.
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2. La separacion entre lo normativo y lo
naturalizado para los estudios socia-
les del conocimiento, sea en el dmbito
educativo o en el de los estudios de la
ciencia, es util analiticamente para dis-
tinguir el nivel de la discusion.

3. Para el caso de la sociologia del cono-
cimiento resulta mas fértil adoptar un
punto de vista naturalizado por estar
vinculado de forma directa con la in-
vestigacion empirica.

4. La vision normativa de la educacion
o la ciencia, desde el punto de vista
naturalizado, se debe asumir como
parte de la escena social de los actores
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