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INTRODUCCION

Se trata en este articulo de realizar una aproximacién a la situacion de la investi-
gacién en Orientacién en nuestros dias. Pero las propias caracteristicas de la Orien-
tacion, las implicaciones que en su configuracion actual ha tenido su reciente desarrollo
histérico, la polisemia que ha rodeado al concepto de Orientacion y los ataques que
desde distintos dmbitos, incluyendo el propio, ha recibido su base tedrica ¢ investi-
gadora, hacen todavia necesario que antes de hablar de investigacion en Orientacion
se deba levantar la bandera de su cientificidad y se trate de justificar su estatus epis-
temoldgico.

Por ello, y aun a riesgo de desviarme de mi proposito inicial, haré unas reflexiones
previas sobre la fundamentacion tedrico-cientifica de la Orientacion, que en este caso
cumplirdn una doble finalidad: la justificativa de su estatus cientifico y, sobre todo,
la de perfilar la caracterizacion de la propia Orientacidn, lo que permitird una mejor
comprension y definicion de la situacion de su investigacion.

Varias son las vias que se pueden seguir en la reflexion sobre el estatus cientifico
de un 4rea del saber. Por una parte, la propia definicién del objetivo de la misma a
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través del analisis de sus producciones teoréticas e investigadoras; mas especifica-
mente en el caso de la Orientacién, se trataria de ver si la intervencion orientadora
es solamente la aplicaciéon de unas técnicas, como han pretendido algunos, o si estd
apoyada por un sustrato de conocimientos que le da carcter cientifico, y mas atn,
si ese supuesto sustrato cientifico tiene el suficiente estatus epistemoldgico propio
para poder seguir hablando de intervencién cientifica.

Bien es cierto que, dado que el desarrollo de una ciencia depende del método que
se aplique en la misma y de la adecuacion de éste al objeto de estudio, en este
intento de demostracion se puede tomar el camino contrario: si la metodologia que
utiliza un 4rea de saber es cientifica o tiene una consideracion cientifica, podemos
presumir de la propia drea que también lo es.

En nuestro caso, no se trata de probar y analizar los métodos utilizados en Orien-
tacion, aunque dada la independencia antes citada, existe una preocupacion entre
los investigadores de la Orientaciéon —y en esta linea se puede ubicar el presente tra-
bajo— por encontrar los métodos de investigacion adecuados a los objetivos de la
misma, sino que a través de la delimitacion del marco actual de la Orientacion, con
la ubicacién de esta «presunta» ciencia en el panorama de los saberes cientificos,
llegar a la consideracién de la metodologia investigadora més apropiada.

1. ORIENTACION COMO CIENCIA
1.1. Estatus epistemolégico de las teorias de la Orientacién

Las notas de partida para la consideracidén epistemologica de la Orientacién son
el caracter de intervencion que tiene la misma como profesion de ayuda y la caracte-
rizacion de las teorfas en las que se ha venido apoyando la practica orientadora.

La Orientacién como actividad de ayuda se debe basar en una teoria de la inter-
vencion que facilite la comprension de los eventos sociopersonales sobre los que ha
de intervenir. Por lo que una teorfa de la Orientacion debe ir més lejos de la com-
prension y explicacion de fendmenos para llegar a la fundamentacion para una accidn
intencionada sobre dicha realidad (RODRfGUEZ ESPINAR, 1986).

En el desarrollo de la Orientacién, la urgencia de dar una respuesta a las necesi-
dades sociales limitd la reflexion teorética sobre la propia actividad. A falta de ella,
acudié a proveerse de los conocimientos necesarios para su accion de las ciencias o
fuentes que se los podian facilitar, desarrollando a partir de ahi teorias y modelos que
daban respuesta a los objetivos adjudicados a la Orientacién por las personas que
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construian dichos modelos, por la comunidad profesional o por las expectativas so-
ciales.

Ante esta situacion y los inconvenientes emanados de la mera extrapolacion directa
de explicaciones y modelos surgidos en otros marcos cientificos y con otros fines,
se ha planteado en miltiples ocasiones, y desde distintas perspectivas, la necesidad
de una teoria propia que justifique y fundamente la intervencion orientadora (LLOYD-
JONES, 1954, WRENN, 1963; MATHEWSON, 1964; KATZ, 1969). Pese a cllo se
sigue manteniendo todavia una doble postura (KEHAS, 1966): los que se decantan
por una posicion ateorética y propugnan el seguir tomando de otras ciencias los con-
tenidos necesarios, por considerar a la Orientacidn como una mera aplicacion de
otras teorias basicas, y los que defienden la necesidad de formular una teoria inte-
gradora y propia, a partir de la importancia dada a la teoria para la eficacia de la
propia practica, y ante la imposibilidad de prescindir de un sustrato tedrico de expli-
cacion de los comportamientos humanos y/o que relacione los procedimientos y
técnicas empleados con una conceptualizaciéon concreta de la intervencion orienta-
dora. Es lo que OSIPOW (1976) llamé «teorfa implicita».

Obviamente, desde el propio campo de la Orientacion ha habido formulaciones
tedricas realizadas desde distintos puntos de vista y/o paradigmas —EWING en 1977
recoge veinte enfoques tedricos de la intervencion de cambio del individuo— que han
iniciado o posibilitado la reflexidn sobre lo que es o lo que se debe entender por Orien-
tacion. Pero la realidad es que todavia no se ha llegado a esa sintesis integradora, a
pesar de que ha habido importantes intentos y hallazgos en ese sentido (MATHEW-
SON, 1955; PONZO, 1976; TYLER, 1978; GILMORE, 1980). Esta realidad se acentia
cuando se buscan teorias explicativas (nivel tedrico del método) de los diferentes
modelos de la naturaleza y dinamica de la intervencién orientadora a la luz de los
nuevos hechos educativos; es decir, cuando se busca fundamentar la intervencion
orientadora como una intervencion educativa y se desea partir de planteamientos pe-
dagégicos, ya que gran parte de las teorias de la Orientacién han surgido en estrecha
relacion —implicita o explicita (PATTERSON, 1978)— con teorias ya existentes
de la personalidad o del aprendizaje.

Cabe preguntarse ahora, si el conjunto de teorias —o enfoques te6ricos como pre-
fieren denominarlas algunos autores como ZACCARIA (1969), CRITES (1974, 1981,
1983) y RIVAS (1988), en el sentido de ser esquemas conceptuales tedricos y tecnolo-
gicos que guian y fundamentan la relacion de ayuda como un proceso técnico— y cono-
cimientos que avalan la prictica orientadora reunen las caracteristicas necesarias
para calificar a la Orientacidon como tarea cientifica, o simplemente si se la debe
considerar como la aplicacion mas o menos acertada, mds o menos mecanica, de
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conocimientos procedentes de la sociologia, la psicologia, la economia, etc.; para
ello se hace necesario analizar, aunque sea brevemente la situacidon actual de las
tendencias epistemoldgicas y su aplicacién a las ciencias sociales entre las que se
presume que estd la Orientacion.

Tradicionalmente se ha venido considerando el método hipopético-deductivo como
el nico método cientifico, debido a la identificacion de la ciencia con los modelos
de las ciencias naturales. BUNGE (1972) considera que a nivel general de ciencia sélo
es valido como método cientifico el hipopético-deductivo. Pero como sefiala DE LA
ORDEN (1985), ambos modelos, deductivo e inductivo, representan distintos niveles
no mutuamente excluyentes de la investigacién cientifica. «El paso critico de la des-
cripcion a la explicacion implica no sdlo establecer relaciones funcionales entre las
variables (cdmo), sino llegar a la inferencia causal (porqué) (...). La compatibilidad
y complementariedad de los dos modelos de ciencia se hace evidente si examinamos
la estructura logica del experimento» (ibid., pag. XVI). El modelo hipotético-deduc-
tivo predomina en las ciencias mds avanzadas, en tanto que el inductivo lo hace en
las ciencias sociales, entre ellas la pedagogia.

Estos modelos de la ciencia han sido relacionados segin qué autores con dos (COOK
y REICHARDT, 1986; LANDSHERE, 1982) o con tres (LONGSTREET, 1982) gran-
des tradiciones cientificas: a) explicativa, vinculada con la tradicién positivista, que
identifica la explicacion cientifica con la explicacién causal; b) comprensivo-herme-
néutica, cuyo objetivo es el proceso y sus objetivos los fenomenolégicos o los propios
de la etnografia y la antropologia, y c¢) dialéctica, entroncada con posiciones hegelia-
nas y marxistas, que es vista por algunos en la actualidad como una superacion de las
otras dos.

La adscripcién a una u otra postura ha llevado a una serie de enfrentamientos
entre los partidarios de cada una de ellas. Al principio la discusion entre la postura
explicativa y la comprensiva se planteaba en términos de contraponer explicacion a

comprension, lo nomotético a lo ideografico (DUNKEL, 1972; GOWIN, 1972, SCRI-
VEN, 1972), la cantidad a la cualidad. Actualmente la polémica se ha extendido hasta
llegar a lo epistemoldgico, lo metodoldgico y las técnicas de investigacion (ANGUERA,
1985) y a plantear el conflicto entre paradigmas y aceptindose la no primacia o supe-
rioridad de un paradigma sobre otro (KUKLA, 1982).

En este sentido, COOK y REICHARDT (1986) presentan la relacion entre método
y paradigma, en orden a determinar si la utilizacién de un paradigma lleva necesaria-
mente a la utilizacion de los métodos caracteristicos de ese paradigma. Concluyen
que los atributos que constituyen los paradigmas son independientes. Y, por tanto,
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los métodos cualitativos y cuantitativos se pueden asociar con atributos de uno u otro
paradigma. La diferencia mas clara entre los paradigmas se puede fijar en la dimen-
sion verificacidn-descubrimiento, en la que los métodos cuantifativos se relacionan
mds con la verificacién, mientras que los cualitativos lo hacen con el descubrimiento.
Por lo tanto, para estos autores existe una independencia entre método y paradigma,
y una combinacion de los diferentes atributos de los paradigmas en funcion del objeto
de investigacion. En definitiva, tratan de superar la polémica entre los métodos cuan-
titativos y cualitativos; de igual modo que desde la perspectiva de la investigacion-
accion lo intentan autores como LONGSTREET (1982) y MORIN (1985).

Es en esta linea de superacion de los antagonismos entre la via positivista (KERLIN-
GER, 1979) y la inductiva (WEIS y REIN, 1972; PARLETT y HAMILTON, 1976;
GUBA, 1978), en la admision de su complementariedad (DE LA ORDEN, 1985), e
incluso en la superacion del positivismo a ultranza en la metodologia de las ciencias
sociales (STANLEY y CAMPBELL, 1966; CAMPBELL, 1984), donde hay que situar
las tendencias de la nueva filosofia de la ciencia, que para este Gltimo autor vendria
caracterizada por: a) un reconocimiento de la no verificacién de las teorias por los
experimentos sino su simple comprobacién; b) la posible comparacion de las teorias
por su pertenencia a paradigmas o por estar apoyados en presupuestos verificables
en cada momento; ¢) el exponente dialéctico historico de los componentes cientificos;
d) el relativismo epistemolégico, y e) el sociologismo y psicologismo.

En la misma via de rechazo de la epistemologia positivista y de reconocimiento
de una «nueva epistemologia» para las ciencias sociales se encuentra M. DE MIGUEL
(1987). Para este autor, en la actualidad no se mantienen las teorias del empirismo
ingenuo ni tan siquiera totalmente las tesis del positivismo 16gico; y la nueva episte-
mologia vendria caracterizada por la discusion entre los siguientes principios: a) rechazo
del inductivismo, a partir de reconocer que la observacion depende de la teoria, por
tanto «no es posible establecer una distincion entre observacion y teoria»; b) problema
de la verosimilitud o confirmacion de las teorias, en el sentido de que «aunque nunca
se puede afirmar que una teoria es verdadera, podemos apuntar que es superior a
otras en la medida en que ha superado las pruebas que falsaron a sus precedentesy»;
¢) determinacion de las teorias por la l6gica. Las teorias deben estructurarse, segin
LAKATOS, de modo que ofrezcan programas de investigacion, pero teniendo en
cuenta que esos programas ni son auténomos ni pueden ser evaluados comparativa-
mente en la medida que «unca se puede separar totalmente el conocimiento obtenido
del método utilizado»; d) condicionantes sociales de la ciencia. Frente a los compo-
nentes puramente 10gicos, se resalta la importancia de las caracteristicas psicologicas
y sociologicas de las comunidades cientificas; e) relativismo en la demarcacion de la
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ciencia, que propugna como norma superior para la confirmacion de una teoria la
aprobaciéon de la comunidad cientifica, y f) inconmensurabilidad de la teoria, segin
la cual «las interpretaciones de los conceptos y enunciados observacionales dependen
del contexto tedrico en el que surgen, por lo que tesis rivales no pueden ser compara-
das a través de sus consecuencias Iogicas ya que parten de supuestos tedricos distintos»
(op. cit., pags. 3 y sigs.).

Es en este panorama bajo el que hay que situar el andlisis epistemologico del esta-
tus cientifico de la Orientacién y en el que pierden fuerza las criticas realizadas a las
teorias de la misma desde posturas estrictamente positivistas (KUNKEL, 1972), con-
firmadndose el caracter cientifico de la Orientacion. Desde una postura positivista,
pocos de los enfoques tedricos de la Orientacion resisten en un anilisis espistemolo-
gico, al igual que ocurre con gran parte de las ciencias sociales.

Para una correcta comprension del estatus cientifico de las teorias de la Orienta-
cion conviene destacar su caracter de ciencia/disciplina aplicada, en tanto que su
base tedrica busca fundamentar la intervencién, y como opina RODRIGUEZ ES-
PINAR (1986), wer una reflexion teorética dentro de la intervencion»; es decir, toma
la propia intervencién como reflexion y como punto de partida de la misma.

El rechazo del inductivismo y la verificacidon de la teoria por la observacién directa
y de la problematizacion de la confirmacion de las teorias a través de la falsacion (vali-
dacién de acuerdo con la evidencia que aporten las pruebas observacionales), constata
la existencia de una accion reciproca de cardcter dialéctico entre una teoria y su
objeto, por lo que los ataques a la falta de empirismo realizados a las teorias de la
Orientacién no tienen lugar en la actual controversia entre la determinacion de la
teoria por la logica y la experiencia. ‘

Si se admite que la polémica entre las teorias no puede resolverse mediante las
pruebas que aportan (dado que son los cientificos y no las reglas los que proporcionan
la racionalidad cientifica de las mismas teorias, es decir, que la evaluacién de las
teorias la realiza la comunidad cientifica y que por tanto la «verdad» es consensuada),
no cabe duda que al sustrato tedrico de la Orientacidn se le ha conferido por la propia
comunidad cientifica —a pesar de las criticas— el suficiente caracter cientifico y
epistemoldgico.

La relacion entre el conocimiento adquirido y el método utilizado para su obten-
cién, la relacién entre objeto de estudio y teoria justificarfa epistemolégicamente el
estatus de la investigacion y metodologia utilizada en la configuracion de las teorias
de la Orientacién al apuntarse ésta como teoria/ciencia aplicada en funcién de su
objeto.

La admision de este relativismo légico, epistemoldgico y metodoldgico, que lleva
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a no admitir criterios absolutos en la demarcacion del concepto de ciencia ni la exis-
tencia de conocimientos cientificos seguros por ser adquiridos por la experimentacién
y la observacién, y por tanto, la existencia de métodos que permiten probar la vera-
cidad de las teorias, lleva a juzgar a las teorias por las aportaciones que realizan en
un contexto social. En este sentido, las teorias de la Orientacion estin plenamente
justificadas por el propio desarrollo histérico de la misma y las realizaciones orien-
tadoras.

E! caracter de flexibilidad y apertura a las modificaciones que toda ciencia debe
tener se ve enfatizado, en el caso de la Orientacidn, por su matiz de ciencia aplicada
que hace dependiente a su base tedrica de las aportaciones y evaluaciones de la propia
intervencion, produciéndose un feed-back dinamico entre ambos aspectos, que le
confiere a todo el fendomeno orientador un cierto grado de incertidumbre dindmica y
enriquecedora.

Creo, por tanto, que las consideradas teorfas de la Orientacion tienen probado
estatus epistemolégico para ser tenidas como tales, al menos la mayoria de ellas, si
bien es cierto que, aun abandonando el andlisis positivista a ultranza y situdndonos
en la Optica anterior existen ciertos fallos en la construccion de las teorias de Orien-
taciéon que no pueden ser obviados y que JEPSEN (1985) especifica con referencia a
las teorias vocacionales —pero que serian igualmente aplicables a otras teorias orien-
tadoras— en: escaso rango dimensional de la conducta, primacia de los estudios des-
criptivos, escasa fundamentacion de los supuestos tedricos y dificultad de traslacion
de éstos a la conducta observable. Pero como afirma el propio JEPSEN (1985, pag.
141), «wno todas las teorias ni todas las ideas derivadas de tales supuestos padecen
todos estos problemasy, y en este sentido los analisis de las teorias de la Orientacién
dirigidos a su adecuacién o no a los requisitos de toda teoria, dan un saldo favorable
a gran parte de ellas y en la mayoria de sus aspectos (cfr. KATZ, 1969; CRITES, 1974,
1981, 1983; OSIPOW, 1976, 1982; SCHERTZER y STONE, 1980; BOROW, 1982).

Otra cuestion distinta, y es ahi donde sitio mi postura critica, es la adecuacion de
las mismas al Ambito educativo por su estrecha relacion con las teorfas de la perso-
nalidad y el aprendizaje, por la proliferacién de las mismas que ha llevado a tomar
como teoria lo que no son sino modelos mas 0 menos operativos, mas 0 menos te6-
ricos de intervencion orientadora, y sobre todo, como apuntibamos anteriormente,
por la carencia de una adecuada teoria de la Orientacién Educativa.

Todo ello nos debe llevar a una actitud de sano escepticismo ante las teorias exis-
tentes v a la busqueda de esa teoria integradora. Busqueda que debe venir por la
reflexion sistemadtica y cientifica de las propias realizaciones orientadoras, de la eva-
luacién de las mismas, y de las aportaciones extraidas de estas Gltimas. Teoria que se
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dirigird mas que a una fundamentacion explicativa —como propugnan los positivis-
tas— a la consecucidn del principio basico de lo que queremos conseguir, o con otras
palabras, las reflexiones teoréticas en Orientacidn deben ir focalizadas al logro de
una teoria para la practica, del cémo y porqué se produce la intervencion (KATZ,
1969). Reflexiones que deben venir enmarcadas en la caracterizacion de las actuacio-
nes orientadoras, que no es otra, a mi juicio, que las propias de una disciplina peda-
gogica.

1.2.  Adecuacion de la Orientacidn a Ia investigacion educativa

La consideracion de la Orientacién como ciencia aplicada hace mas necesario
especificar el marco de referencia en el que se ubica dentro del panorama de las cien-
cias, como via para identificar la metodologia adecuada a su investigacion cientifica.

Si durante muchos afios Psicologia y Pedagogia se discutieron las competencias
de Orientacién —¢ésta es la realidad en nuestro pais en estos momentos— y no se
puede negar el caricter netamente psicolégico de gran parte de los primeros modelos
y enfoques tedricos de la Orientacidn, por la influencia de las teorias del counseling
americano, por el encadenamiento a las estrategias psicométricas e incluso por los
intereses de los propios profesionales americanos, también es cierto que desde el
principio, propdsitos claramente educativos inspiraban a los primeros formuladores
tedricos (PARSONS, DAVIS, BREWER, WILLIAMSON...) y que esos objetivos
educativos se han mantenido a lo largo del desarrollo de la Orientacién por lo que
hoy dia es dificil negar el cardcter de intervencion educativa que tiene la actuacion
orientadora a partir de las caracteristicas encerradas en su conceptualizacion, de
sus objetivos y funciones, de las notas de la intervencion orientadora y, mas en con-
creto, por lo que ha sido su trayectoria a lo largo de su desarrollo historico. Ya TIE-
DEMAN vy FIELD (1962) por parte americana y MOLLENHAUER (1965) desde el
ambito europeo, defendieron en su dia, basindose en la revision de los modelos sur-
gidos en el desarrollo de la misma, a la Orientacién como un aspecto esencial y com-
plementario del hecho educativo. Opinién que viene respaldada por lo que ya se
puede considerar una tradicién dentro de la literatura especializada (JONES, 1970;
JACKSON y JUNIPER, 1971; HUGHES, 1973; WEINSTEIN y FANTINI, 1970,
MOSHER y SPRINTHALL, 1973; MURO y DINKMEYER, 1977; KEHAS, 1978...).
De ahi, que su ubicacion deba hacerse en el Ambito de las ciencias pedagogicas.

Ahora bien, la determinacién de dicha ubicacién viene fijada en la realidad, no
s6lo por las caracteristicas del objeto de estudio y el modo y finalidad al abordar dicho
estudio, sino también por el consenso que la comunidad cientifica haya dado. Cuando
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el objeto del estudio es algo tan complejo y polifacético como el ser humano o lo
relacionado con él, la fijacidn de criterios para la ubicaciéon de las ciencias y discipli-
nas que de €l se ocupan puede encerrar cierta ambigiiedad, quedando la decision
sometida a consideraciones no estrictamente epistemologicas. Estas reflexiones
cobran méaxima actualidad en el caso de la Orientacion, en la que, las razones antes
citadas, hicieron balancear su conceptualizacién a 4dreas terapéuticas psicologicas,
produciéndose una gran confusion e indefinicion que entre sus consecuencias, han
originado una cierta reticencia y tardanza en el reconocimiento de la Orientacién
como disciplina propia por parte de los pedagogos, que la han identificado en muchas
ocasiones como Psicologia Escolar y ubicado en el contexto de las ciencias psicolo-
gicas, lo cual, como queda apuntado, también satisfacia los intereses de los profesio-
nales de la Orientacion.

Sin embargo, podemos afirmar que hoy dia hay una progresiva admisién del
reconocimiento de la Orientacion dentro del drea educativa, al margen de las consi-
deraciones de cardcter tedrico, conceptual e histdrico, que son las que realmente lo
justifican.

Por lo que se refiere a nuestro pais, se da la curiosa situacion de que a pesar de
ser una materia que como asignatura académica ha estado en manos de pedagogos
desde hace mds de cuarenta afios, la poca atencion que se le ha brindado desde los
dmbitos universitarios, sociales e institucionales, ha impedido una auténtica tradicion
académica y profesional en el campo educativo. Se da la paradoja de que estando
ubicada en el drea de estudios pedagdgicos, hasta fechas relativamente recientes (GAR-
CIA HOZ, 1969; FERRANDEZ y SARRAMONA, 1977) no se le ha reconocido como
disciplina de su ambito.

Las razones apuntadas, justifican ampliamente la inclusion de la Orientacion en
el ambito de las Ciencias de la Educacién v por tanto, se la puede denominar con
toda propiedad Orientacion Educativa (asi me referiré a ella a partir de aqui). A ellas
cabria afiadir la identificacidn de ambas como intervencidon (lo que no supone en
ningiin momento la identificaciéon de Educacion y Orientacion). Es precisamente en
la aproximacién y asuncién en ambos campos de su idiosincrasia interventora y de
modificacion de la realidad en donde tiene sentido la caracterizacion educativa de
la Orientacion. Caracterizacion interventora que, como veremos mds adelante, con-
fiere a la Orientacidn su perfil de ciencia prictica y aplicada, «no sélo por ser de y
para la accion, sino especialmente por surgir en y para la acciénm (GORDILLO, 1986,
pag. 16). Si bien la intervencién orientadora tiene componentes propios que mar-
caran el rumbo de su investigacidn y metodologia, se puede afirmar de principio que
la investigacion en ella participa de las mismas caracteristicas que la investigacion
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pedagdgica, cuyo estado actual viene denominado, segin A. DE LA ORDEN (1985)
por el espectacular desarrollo de su metodologia y el alto grado de complejidad y ver-
satilidad de la misma.

No es mi intencién entrar aqui en el analisis de las caracteristicas y problematica
que en la actualidad se plantean en la investigacion educativa, pero si cabria pregun-
tarse qué tipo de conocimiento o saber nos proporciona esta investigacion e incluso
indagar cudl es el rango epistémico de la Educacidén, para poder, en un paso poste-
rior, aplicar este rango a una de sus disciplinas como es la Orientacion Educativa.
Segtin algunos autores la Educacién no es una ciencia en sentido estricto sino que al
igual que otras ciencias sociales es una mezcla de conocimiento tedrico y accion prac-
tica. Cuando la ciencia se concibe como descriptiva, libre de valores y nomotética,
incluir en el apartado cientifico a la Educacién —y mds aun a la Orientacion Educa-
tiva— puede resultar conflictivo (DUNKEL, 1972). Pero parece claro que el rango
epistémico de la investigacién educativa no viene establecido por ser una ciencia
social (GOWIN, 1972), sino por la naturaleza de las verdades que establece y el modo
de obtenerlas.

Se produce en este area la dicotomia que ya vimos cuando habldbamos del método
cientifico. En tanto que para unos, como KERLINGER (1975), el conocimiento
cientifico en Educacidén, si quiere ser considerado como tal, ha de dirigirse a con-
seguir la explicaciéon de los fenémenos educativos, ateniéndose estrictamente a las
normas del conocimiento de las ciencias —aproximacion positivista—; otros (ERIC-
SON y ELLET, 1982) piensan que lo importante es la comprension de los procesos
educativos —aproximacion interpretativa— frente a los procesos de explicacion.
Mientras que para unos, la investigacion debe guiarse a fundamentar los conocimien-
tos teodricos del hecho educativo; otros, por el contrario, creen que la investigacion
debe dirigirse a mejorar la practica educativa, a través de la busqueda de soluciones
de los problemas que se le plantea a la intervencion educativa (SCRIVEN, 1980).

Tratando de superar este divorcio en la finalidad de la investigacion para la teoria
o la practica, se encuentran quienes consideran la ciencia educativa como una tecno-
logia (BUNGE, 1980), como una ciencia practica en la que su misiéon no es la expli-
cacion ni la prediccién de la realidad segin el modelo de las ciencias naturales, sino
facilitar a través de un conjunto organizado de conocimientos la resolucion de pro-
blemas y/o el modo de actuar.

Estas distintas finalidades atribuidas a la investigacién encierran, para algunos,
una distinta e irreconciliable consideracion de la ciencia educativa, mientras que para
otros, son modos distintos pero complementarios de acercarse al fendmeno educativo
(DEARDEN, 1980; ORDEN, 1985). En cualquier caso, ante esta diversidad de fines
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atribuidos a la investigacion educativa (a la que habria que afiadir los condicionantes
surgidos del propio hecho educativo como situacion de relacion interpersonal, los del
contexto en que se desarrolla, y los de los agentes que la llevan a cabo), no es de extra-
fiar la complejidad y desarrollo de la metodologia utilizada, dando lugar a distintos
tipos de investigacion —pura, fundamental, aplicada y activa— y a distintas aproxi-
maciones metodoldgicas a los eventos educativos. En el proceso educativo «los ele-
mentos personales intervinientes reaccionan dialécticamente ante cualquier situacion
de observacidn, por lo que es dificil lograr la objetividad cientifica separando el sujeto
cognoscente respecto del objeto de estudion (DE MIGUEL, 1987, pag. 9). De ahi, y
ante la necesidad de que los métodos vengan determinados por los objetos que se
pretende estudiar (y no al revés), el que la utilizacién de unos u otros métodos dependa
del tipo de fendmeno pedagdgico sobre el que se pretenda obtener nuevos conoci-
mientos y la finalidad del mismo. Dada la diversidad de los eventos pedagogicos, los
métodos de investigacion utilizados deben ser diversos.

Gran parte de los estudiosos del tema (BREDO y FEINBERG, 1982; GUBA y LIN-
COLN, 1981, 1982; SOLTIS, 1984; DE LA ORDEN, 1985) convienen en considerar
tres lineas o paradigmas de aproximacion a la realidad educativa: el positivismo em-
pirico, la corriente interpretativa y la normativo-critica a las que confieren el caracter
de paradigma, y que a su vez se encuentran ligadas, como ya vimos, a tres corrientes
filosoficas: el empirismo logico-neopositivista, la filosofia analitica y fenomenolégica
y la teoria dialéctica marxista.

Ante las ventajas v limitaciones de estos tres paradigmas apunta DE MIGUEL
(1987) la emergencia de un cuarto al que denomina «Paradigma para el cambio», que
vendria caracterizado por la utilizacion de los tres anteriores, ya que los procesos
educativos se pueden entender desde una triple dimensionalidad —empirica, norma-
tiva y critica— por lo que no sélo es posible la utilizacién de los mismos, sino que
aportan conocimientos complementarios.

Los que apoyan este nuevo paradigma (POWER, 1976; RIST, 1977, BERNSTEIN,
1976, 1983; SOLTIS, 1984; MORIN, 1985) piensan que se puede llegar a una sintesis
dialéctica entre los métodos cualitativos y cuantitativos o bien que cada uno de los
paradigmas va dirigido a uno de los contextos de la investigacion-verificacion, descu-
brimiento y aplicacién. Por tanto no se excluyen sino que se complementan, expre-
sando la triple dimensionalidad de los procesos educativos. Propugnan la mecesidad
de un paradigma educativo que no se dirigird sélo a explicar y comprender los fend-
menos educativos sino que tendra como finalidad «introducir cambios en la prdctica
educativa entendiendo que la dindmica del proceso también incluye el contexto de la
aplicacion» (ibid., pag. 19).
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Este nuevo paradigma se aviene a la dinimica tecnoldgica de la educacién en tanto
la verdad de la teoria se supedita a su posibilidad de modificar la realidad y en donde
la investigacién se vuelve el medio tinico para la obtenciéon de conocimientos prac-
ticos. Paradigméticamente se caracterizard por una relacién con los paradigmas posi-
tivo y naturalista, sin que esto excluya rasgos propios. Centra su objetivo sobre la
aplicacién de los conocimientos como modo de transformar la realidad. Epistemol6-
gicamente pues, estaria dirigido a la adquisicién de un conocimiento monoprogra-
matico. La filosofia de este paradigma se sitla entre el positivismo y el naturalismo
y se basa en una vision praxoldgica del mundo caracterizada por una dialéctica entre
hechos objetivos y subjetivos, en la que hay una constante interaccidén entre accién y
reflexion, cuya finalidad es el cambio.

En opinidon de DE MIGUEL, aln es pronto para hacer una valoraciéon de este
paradigma pues existen pocos datos objetivos para aceptarlo o rechazarlo como alter-
nativa cientifica. La mayor dificultad para su aceptacion, desde una posicion de
conocimiento cientifico estricto, estarfa en la limitacion de la generalizacién de los
resuitados de la investigacion. Sin embargo, desde una concepcion analdgica, puede
aportar una cientificidad prdctica muy ultil para tomar las decisiones que requieren
los procesos de cambio.

La coexistencia de estos cuatro paradigmas y la polémica surgida entre ellos es
lo que caracteriza en la actualidad la investigacion pedagégica,‘ en la que todavia
existe una predominancia del paradigma empirico (DE LA ORDEN, 1985; BARTO-
LOME, 1987). Son las distintas actitudes surgidas en torno a estas aproximaciones de
la realidad educativa (MORGAN, 1983): de supremacia, sintesis o ecléctica, de conti-
gencia, dialéctica o los que piensan que todo es valido, las que han llevado a potenciar
el paradigma para el cambio como Unico medio de resolver los problemas episte-
moldgicos subyacentes en las disciplinas sociales.

A su vez, este nuevo paradigma abre nuevas esperanzas en la investigacién orien-
tadora por su adecuacion a los objetivos y caracteristicas de la propia intervencion.
La busqueda de la mejora de la misma a través de la investigacion enlaza con el cardc-
ter tecnoldgico del paradigma —y viceversa— en donde la investigacién es vista
como medio de adquirir conocimiento praxolégico. La «vocacién» claramente inter-
ventora y de modificacidon de la realidad que tiene la Orientacién se adecua al obje-
tivo de este paradigma, por el que la transformacién de la realidad se produce por la
aplicacion de los conocimientos adquiridos por la investigacion. Se produce asi en
el drea orientadora el feed-back entre teoria y prictica necesario para lograr la mejora
de la propia practica, y posiblemente, éste sea el camino para lograr la tan deseada
teoria integradora-educativa de la Orientacion,
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1.3. Definicion de la Orientacion como intervencién educativa

Conjugando las caracteristicas del método cientifico con su especificaciéon en el
area del conocimiento pegagdgico, la reflexién que se puede hacer, cara a la conside-
racion del estatus cientifico de la Orientacion, es la de que la Orientacién Educativa
participa, como deciamos mds arriba, del mismo rango cientifico que la Pedagogia y
por tanto comparte sus mismas caracteristicas y limitaciones. Lo que supone, de
entrada, que le son aplicables y validos los paradigmas y las aproximaciones metodo-
l6gicas utilizadas en la investigacion educativa.

Sin embargo, la prioridad «interventora» de los objetivos de la Orientacion Edu-
cativa y la finalidad de su base tedrica de fundamentar dicha intervencién, parece
indicar que se debe considerar esencialmente a la Orientacion Educativa como una
ciencia practica/aplicada, o mas en concreto, como una ciencia tecnolégica que bus-
carfa, como opina RODRIGUEZ ESPINAR (1986), su caricter explicativo en un
primer nivel general en las ciencias/ disciplinas basicas o fundamentales de la Edu-
cacion: biologia, psicologia, sociologia, antropologia, etc.; en un segundo nivel, la
explicacion del fendémeno educativo en la Teoria de la Educacion, y se reservaria
como caracteristica propia la «explicacion que nos proporciona la propia interven-
cion» (tercer nivel).

Esta definicién confiere a la Orientacién Educativa un cardcter de ciencia tecno-
l6gica, lo que en términos de BUNGE (1980) significa «la técnica que emplea cono-
cimientos cientificosn. Trata de superar la dicotomia teoria/practica, tan acusada en
nuestro tiempo, y mantiene su rango cientifico en tanto que supone «un cuerpo de
conocimientos compatibles con la ciencia coetdnea, controlables por el método cien-
tifico, que se emplean a su vez para controlar y transformar cosas o procesos, naturales
o sociales» (ibid., pag. 206), situando, en consecuencia, la norma de validez de todo
conocimiento en su practicidad y encerrando en ella el método cientifico.

El proceso de la Orientacién Educativa no es unicamente la aplicaciéon mas o
menos sistemética de un conjunto de principios basicos o de técnicas. Se hace precisa
una reflexién y fundamentacién cientifica que justifique la utilizaciéon o no de unas
técnicas determinadas, en un momento dado y en una situacion concreta, ya que
dichas técnicas se apoyaran siempre en una concepcion de la naturaleza humana y
en el hombre ideal que se pretenda conseguir, los cuales condicionarin el modo de
potenciar y desarrollar al ser humano (BARCLAY, 1968, 1973; RYLACH, 1973, 1981;
LEE, 1983; RODRIGUEZ MORENO, 1986).

Su caracter aplicado y normativo limita su generalizacién. Lo que no significa su
«acientificidad», siempre y cuando se atenga a las normas del método cientifico y se
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base en los principios cientificos aportados por otras disciplinas. Para BUNGE (1980,
pag. 108), «... la técnica estd enraizada en otros modos de conocer. Y no es un producto
final, sino que se metamorfosea en la prdctica y técnica y el peritaje del agente». Quizas
haya contribuido a la consideracién de acientifico la excesiva utilizacion del método
«clinico» al que se considera demasiado subjetivo, v como tal, dificilmente generali-
zables sus resultados. Problema al que se trata dar solucidén con la aplicaciéon de los
métodos empirico-experimentales al estudio de casos (disefios n=1), con lo que, aun-
que no sea posible la generalizacion —se trataria, en opinién de YIN (1984) de otro
tipo de generalizacion, la generalizacion analitica—, si que posibilita la actuacién
cientifica en cada uno de los niveles de intervencion (individual, grupal, institucional)
(KRATOCHWILL, 1978, 1979; HAYES, 1981, 1983).

Inclusive, como se ha apuntado, para BUNGE (1980) no existen diferencias desde
el punto de vista metodoldgico: «la investigacion tecnoldgica no difiere de la cientifica.
El proceso es idéntico y ambas van dirigidas a metas, sélo que a metas diferentes. La
finalidad de la investigacion cientifica es la verdad por la verdad misma; la meta de
la investigacion tecnoldgica es la verdad util a alguien» (ibid., pag. 112).

Efectivamente, en ambos casos se mantiene el proceso clasico de toda investiga-
cién: planteamiento de un problema y encuadre en un marco tedrico; formulacién de
hipdtesis o planteamiento de las técnicas/ estrategias capaces de resolver el problema;
eleccion, disefio y ejecucién de las estrategias de verificacion de hipétesis o de reso-
lucién del problema; evaluacion de los resultados a través de la confirmacién o no de
las hipdtesis v del grado de resolucién del problema; y, por Gltimo, discusién de las
hipdtesis o logros en relacién con el problema inicial y/o, si es preciso, efectuar las
correcciones necesarias en el plan inicial e incluso en la formulacién del problema
inicial. Quizas una de las diferencias que se aprecia entre ambos procesos, sea €l cardc-
ter «cerrado» del proceso cientifico, en tanto que el tecnologico mantiene una dina-
mica abierta y de continua retroalimentacion.

El proceso especifico sefialado por BUNGE (1972) para la investigacion y practica
de la intervencidn tecnoldgica, encuadrado en un enfoque sistémico, es acorde con el
que caracteriza el proceso orientador. A partir de un conocimiento basico, que com-
prende una descripcién y andlisis del contexto en que se origina el problema y en
los que se determinan la necesidades del medio (y/ o del sujeto en el caso de la Orien-
tacion), y de una «politica general» en la que se fijan las metas de la intervencidn (que
en la orientadora se basara en los presupuestos filoséficos —metafisicos, axiolégicos,
epistemoldgicos y antropoldgicos— que concretan los modelos y medios de inter-
vencién), se especifica el problema concreto de la intervencion. El paso siguiente nos
lleva a la adopcion de una decision global, en la que se elige los objetivos y medios
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de mas probable €xito para la soluciéon del problema. Para completar la decisién nor-
malmente es necesaria una investigaciéon que amplie el conocimiento inicial del pro-
blema (aqui es donde cobra sentido la prediccion en Orientacién Educativa); la cual
puede hacer variar los supuestos y planes iniciales pero ayuda a la especificacion de
la eleccién de la intervencion mds apropiada. A partir de ella, se efectuara el especifico
planteamiento operativo, que debe guardar la suficiente flexibilidad como para poder,
dentro de la congruencia, adaptarse a las contingencias sin faltar a las previsiones pro-
gramadas. Para ello, se fijardn las decisiones de las actuaciones diarias o etapas uni-
tarias de accidén que guiaran la ejecucion del plan o accion para llegar a los resultados
finales. La evaluacién de los mismos respecto a las metas u objetivos, nos llevard a
dar por terminado el plan, a avanzar hacia nuevas metas u objetivos o a replantearse
la intervencion, tanto en la decision global como en la correccion de cada una de las
etapas.

2. LA INVESTIGACION EN ORIENTACION
2.1. Polémica de las aproximaciones investigadoras

A la Orientacion como ciencia pedagdgica se le plantea similares problemas que a
la investigacién educativa en general a la hora de plantearse qué tipo de conocimiento
se debe buscar en la investigacion, o con otras palabras, qué tipo de investigacion debe
realizar prioritariamente: si una investigacion que le proporcione la explicacién de los
fenémenos orientadores, o bien su comprension; o una investigacion dirigida a la
fundamentacion de su base tedrica, o 'mas bien hacia la practica orientadora; incluso
qué tipo de enfoque cientifico es el mds adecuado para una investigacidén que pretenda
lograr una teoria cientifica de la Orientacién.

La polémica también en este caso ha dividido a los autores partidarios de un tipo
u otro de preponderancia investigadora (GOLDMAN, 1977; DIAMONTIy MURPHY,
1978). Controversia que adquiere unas notas peculiares al darse en Orientacién los
aspectos propios de su perfil cientifico. De una parte, su cardcter netamente aplicado
lleva a algunos autores a hacer hincapié en la necesidad de una investigacioén que pro-
porcione el perfeccionamiento profesional, en donde tendrian cabida la investigacion
aplicada, la investigacion evaluativa y la investigacion de la eficacia (accountability),
de gran desarrolio en los ultimos afios. De otra, la tan repetida urgencia de una formu-
lacion tedrica globalizante y su apoyo en otras disciplinas, que si bien le proporciona
un mds amplio abanico de aproximaciones metodologicas, lleva consigo la necesidad
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de integrar los conocimientos proporcionados por estas ciencias de los supuestos y
principios de la Orientacién para evitar el mero trasvase de conocimientos. Todo ello
hace necesaria, para algunos autores, una investigaciéon basica. Por Ultimo, a partir
de los afios 70, sobre todo en EE.UU., con la crisis econdmica y el recorte de los presu-
puestos educacionales, comienza a hacerse patente la necesidad de demostrar la efi-
cacia de los programas de Orientacién Educativa, como medio de asegurar la super-
vivencia. Lo que llevé a incrementar el interés y desarrollo de las investigaciones y
metodologias destinadas a comprobar la eficacia de los programas de Orientacion
Educativa en relacidon con el coste de la intervenciéon orientadora («accountability
evaluation»).

En concreto, la polémica se centra sobre la preponderancia en la investigacion
en Orientacién de la investigacion basica (Research), la investigacion evaluativa (Eva-
luation Research) o la «accountability evaluation», sobre todo en las dos primeras, ya
que esta ltima es considerada como un modelo o tipo de la investigacion evaluativa
(NUGENT, 1985).

Los defensores de la investigaciéon basica (KUNKEL, 1972), aducen que la falta de
una base normativa, cuya justificaciéon en el caso de la Orientacion estd en su propio
desarrollo histérico (practica antes que teoria, urgencia en la respuesta a las necesi-
dades sociales del momento, rapida aceptacion social...), es la causa de la situacion
precaria que la Orientacién ha ido arrastrando en su investigacion e insisten en que
sin esa base fundamentante, la aplicacion de técnicas se vuelve cadtica y asistematica.
Si como se ha visto antes, la investigacion basica en Educacién ha venido dominada
por la aproximacién positivista, los autores que sefialan la necesidad de una investiga-
cion basica en Orientacién, implicita o explicitamente la asumen.

Por el contrario, los autores que rechazan el enfoque positivista consideran equi-
vocado y deficiente tanto el contenido como el método de investigacion utilizado (GOL-
DAM, 1976; GELSO, 1979; PATTON, 1984; POLKINGHORNE, 1984; HOWARD,
1984) en tanto que: a) limita la explicacion cientifica a un enfoque mecanicista; b) limita
la explicacion cientifica a la explicacion causal; ¢) limita el ambito cientifico a lo
objetivo; d) considera entidades causales inicamente las que se encuentran en el am-
biente; e) requiere cuantificacién y medida, y f) requiere replicacién y control (GOR-
DILLO, 1986, pag. 49). Todo ello restringe, en opinién de esta autora, las caracteris-
ticas del ser humano: intencionalidad, integracion de los procesos cognitivos frente
al esquema mecanicista de estimulo-respuesta, y conciencia.

En este sentido, sélo queremos sefialar aqui que las limitaciones que el método
experimental estricto tiene en su aplicacion al campo orientador, no debe suponer un
rechazo de la investigacion experimental, reclamada por algunos autores como urgente
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y necesaria (CRITES, 1974, 1983), sino adecuar sus planteamientos al marco con-
creto y a la naturaleza de la intervencién. Resulta de gran utilidad siempre que el
objeto de estudio requiera un disefio de investigacion molecular, controlando los efec-
tos de pocas variables sobre grupos muy definidos de sujetos.

A pesar de ello, las dificultades de la aplicacion del método experimental son nume-
rosas. A las sefialadas para el proceso educativo en general, cade afiadir las indicadas
por PINE (1981) en su utilizacién en Orientacion: a) dificultad para cumplir los requi-
sitos de constancia y control de variables propias del método experimental; b) la de-
pendencia a los resultados finales, propia del método experimental le priva de la flexi-
bilidad necesaria para adaptarse al proceso orientador, a la vez que hace perder efica-
cia al propio proceso orientador; ¢) tener que considerar de modo discreto las diversas
variables del proceso supone obviar la complejidad de las interacciones propias el
‘proceso orientador. Y ello sin olvidar que, como afirman ERICKSON y ELLET
(1982), las caracteristicas de la investigacion positiva no son suficientes ni necesarias
para la condicion de cientificidad y los datos obtenidos con ella no estdn libres de
interpretacion. Parte de estas limitaciones se trata de superar, como se sabe, con los
métodos cuasi-experimentales.

La utilizacién en Orientacion Educativa de la investigacion evaluativa y sobre
todo de la evaluacion de programas, se ve continuamente incrementada (TAMALGE,
1981), a partir de la necesidad de probar la eficacia de las intervenciones orientadoras,
de las limitaciones de la aplicacién a las caracteristicas teoréticas de la Orientacién
de la metodologia experimental y, de la ineficacia de las investigaciones descriptivas
para el caracter aplicado de la Orientacién Educativa. Entendida, en general, como
«proceso sistemdtico de recogida y andlisis de informacion fiable y vdlida para tomar
decisiones sobre un programa educativor (ORDEN, 1985), las caracteristicas que la
misma tiene en Orientacién las resume REPETTO (1987) en las siguientes: a) su obje-
tividad entendida como «intersubjetividad» entre los evaluadores; b) predominio de
los juicios de valor en todas sus fases; c) la orientacion hacia la inmediatez de su utili-
dad practica; d) la aplicacion de los métodos cuantitativos y cualitativos segiin el tipo
de programa a evaluar y las fases del mismo, y ) la dificuitad para su replicacién y
por tanto el que sus resultados s6lo sean generalizables a sujetos o grupos similares.
La misma autora define la investigacion evaluativa orientadora como «la aplicacion
de los procedimientos cuantitativos y cualitativos de las ciencias sociales en la valo-
racion del concepto, el disefio, la implementacion y la utilidad de los programas de
intervencion orientadora para la subsiguiente toma de decisiones».

Las ventajas que la investigacion evaluativa (a la que se suele identificar la evalua-
cion de programas) ofrece a los nuevos planteamientos y modelos de Orientacion
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Educativa es clara cuando lo que se propugna en los mismos es abandonar posturas
generalistas y cuando se pretende realizar una reflexion sobre la propia intervenciéon
para asi retroalimentar y fundamentar la teoria. Por lo que los defensores de esta
postura ven en la investigacion evaluativa el medio para abarcar en su mds amplia
extension la complejidad de los programas de intervencion (WHEELER y LOESCH,
1981), al suponer que la investigacion en Orientaciéon Educativa tiene sentido en la
medida en que nos proporciona informacion sobre el sistema en que se ubica el sujeto,
asi como de los efectos que producen las intervenciones realizadas (BERDIE, 1969;
BARDO y cols., 1978; GLANDSTEIN, 1979; VACC, 1982, 1984; DE MIGUEL, 1985;
RODRIGUEZ ESPINAR, 1986).

Dentro de ella, la «accountability evaluation» se presenta como un modelo que,
dirigido a evaluar los costes de los logros de la intervencion orientadora, en cuanto
que exige la especificacion de los objetivos de logro y de los criterios de evaluacion
de los mismos, puede favorecer el proceso de Orientacién, al ayudar a los orienta-
dores a desarrollar sus habilidades y a mejorar la calidad de los servicios prestados a
los sujetos. En este sentido KRUMBOLTZ (1974) la define como «un conjunto de
procedimientos que recoge informacion sobre los logros y coste para facilitar la toma
de decision». La implantaciéon de este enfoque de evaluacion ha sido problematica
por las reticencias y rechazos de los orientadores, que veian en €l un medio de sancién
de su actividad y por tanto un peligro para su continuidad laboral o bien por consi-
derar que importantes aspectos de los resultados de la Orientacidon no son medibles y
que la instauracion de sistemas de evaluacion de este tipo puede llevar a la bisqueda
de cambios de conducta cuantificables ¢ inventariables pero superficiales. Los parti-
darios de la misma (HUMES, 1972; KRUMBOLTZ, 1974; PINE, 1975; KATZ, 1975;
HERR, 1976; CRABS, 1977, KNAPPER, 1978; SHERTZER y STONE, 1980; AT-
KINSON, 1979, 1985), la consideran no sélo razonable sino deseable, ya que la fija-
cién de metas y la evaluacién del logro de las mismas favorece el proceso de la Orien-
tacion, y ayuda a los orientadores a desarrollar sus habilidades y a mejorar la calidad
de los servicios prestados a los sujetos y a la sociedad. En ultimo término, a demostrar
«que uno ha hecho lo que se ha propuesto hacer» (HERR; 1976). Modelos como el de
ATKINSON (1985), tratan de superar los limites de una evaluacién reactiva y sancio-
nadora, integrando tanto las dimensiones cualitativas como cualitativas y atendiendo
tanto a los datos del proceso como a los del producto. Entiende este autor la accounta-
bility de modo proactivo y sistémico, lo que amplia su aplicacién a instrumento de
investigacion.

De lo expuesto hasta el momento, se deduce que no ha lugar a la polémica. Nin-
guna metodologia o procedimiento debe ser rechazado a priori como adecuado o no.
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Los objetivos, finalidad del estudio, su objeto, la relevancia y significaciéon de la
informacién que nos aportard una u otra metodologia serdn, entre otros, los aspec-
tos a considerar en la decision a la hora de adoptarlas o de considerar su adecuacién.
Opino que tienen un caracter complementario; cada una de ellas juega un papel impor-
tante en la investigacion orientadora y el conjunto de ellas proporcionard una mejor
comprension y, en su caso, explicacion de la complejidad de los procesos, programas e
intervenciones orientadores. Ahora bien, el cardcter interviniente, tecnolégico y apli-
cado de los procesos orientadores, parece que puede sefialar, si no la preponderancia,
si la mayor presencia y/o necesidad de un mayor énfasis de las investigaciones eva-
luativas.

2.2.. Criticas a la investigacion orientadora

Otra cuestion diferente son las criticas que se han hecho a la realidad investigadora
en Orientacion. Una de las criticas mas frecuentes y fuertes que se ha hecho a la inves-
tigacion en Orientacion ha sido el bajo sostén metodoldgico de sus investigaciones. Se
achaca a las investigaciones en Orientacion el excesivo nimero de investigaciones des-
criptivas, la poca experimentalidad de sus disefios, la utilizacion de nuestras pequefias
y el poco apoyo en las teorias en que se basan. BRAYFIELD (1963) caracterizd las
contribuciones cientificas del «counseling» como «poco convicentesy. SCHMIDT vy
PEPINSKY (1965), concluyen a su vez, que la investigacion en «counseling» estaba
impregnada de serios problemas metodolégicos. En similares términos; salvo algiin
comentario favorable (CARKHUFF, 1966; MYERS, 1966), se expresan la mayoria
de autores (CAMPBELL y STANLEY, 11966); THORESEN, 1969; KELLY y cols.,
1970; HASEN y WARNER, 1971; SPRINTHALL, 1973; GOLDMAN, 1978...).

No entramos en la discusién del acierto o no de estas afirmaciones, que pueden
encerrar gran parte de verdad, por las fechas en que estdn hechas y por ir dirigidas a
las investigaciones realizadas desde el campo del «counselingy, que siempre se han
visto limitadas en su metodologia por sus propias caracteristicas. Sin embargo, tam-
bién es cierto que recientes revisiones de la investigacién en Orientacion Vocacional
(CRITES, 1983; LECOMTE, 1983; THINSLEY y HEESACKER, 1984; BORGEN,
1985), llegan a similares conclusiones: a) falta de investigaciones enmarcadas en un
contexto tedrico bien definido: b) limitada capacidad de generalizacion de los resul-
tados por problemas de muestreo; c) deficiencias en el tratamiento de los datos; d) pre-
dominio de estudios exploratorios y descriptivos, y f) fallos en tomar la significacion

estadistica de-los resultados como conclusiones aplicadas o practicas de la investi-
gacion (RIVAS, 1988).
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A pesar de ellas, hay que tener en cuenta que en los tltimos veinte afios ha habido
un cambio cualitativo y cuantitativo muy importante en la investigaciéon en Orienta-
cidon Educativa, a partir sobre todo de la introduccion de los métodos de investigacion
evaluativa (GRANGER y CAMPBELL, 1977, YSSELDYKE, 19978; KRATOCH-
WILL, 1978, 1979). La falta de resultados y de relevancia en las investigaciones han
lievado, como se ha visto, a buscar soluciones a través de la utilizaciéon de una meto-
dologia de investigacion mas rigurosa (MEHRENS, 1978; HILL, 1983) y que per-
mita la aproximacién a la singularidad de la persona con el suficiente rigor cientifico
(como puedan ser los disefios de n=1) y a la busqueda de un paradigma superador de
las diferencias existentes.

Sin embargo, a estas criticas se les puede afiadir otra, que no por ser comin a la
mayoria de las ciencias sociales, deja de ser uno de los problemas mas graves que tiene
planteados la investigacion en Orientacién y la propia practica en la actualidad: el
alejamiento entre teoria y practica y mas en concreto, entre investigacion y practica.
RAUSCH (1974) llamd la atencién sobre la no influencia de la investigacién en la
practica, el rechazo de los profesionales a los modelos tradicionales de tratamientos
estadisticos, y sobre el hecho de que las tradiciones investigadoras sélo hayan servido
a los académicos. HERSEN y BARLOW (1976) después de revisar varias metodo-
logias de investigacién, concluyeron que tanto las investigaciones sobre individuos
como sobre grupos tenian importantes limitaciones para poder ser aplicadas en la
practica. Todo ello ha llevado a BOROW (1982) a afirmar que «e! rendimiento neto
de las teorias en los ultimos treinta afios ha sido bastante decepcionante». No se puede
olvidar, no obstante, que desde ¢l campo de los teodricos st que se habian realizado con
anterioridad numerosas y validas investigaciones destinadas bien a demostrar la efica-
cia de la Orientacién (comparacién de métodos, de técnicas, orientacion grupal versus
individual, etc.), bien para fundamentar los conceptos, constructos o principios de
las bases teoricas, pero gran parte de estas investigaciones no afectaban o llegaban
hasta los profesionales.

Sin embargo, la existencia de este divorcio teoria-practica o investigacién-evalua-
¢idn, aunque con consecuencias en el propio desarrollo metodolégico, no supone de
modo directo la debilidad de la metodologia de la investigacion orientadora que viene
avalada por el propio desarrollo en los Ultimos afios, por su participacién en la meto-
dologia de la investigacion educativa, y por el aporte metodoldgico de las disciplinas
que han sustentado su desarrollo tedrico-practico. Y si bien esta separacion todavia
sigue siendo real, entre otras cosas por las condiciones y contextos en que habitual-
mente se desarrollan ambas —también es cierto que, como afirmaba LEWIN, nada
mas practico que una buena teoria— la misma puede quedar aminorada, desde la
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concepeidn tecnoldgica de la Orientacion, que supone, aparte de la consecuente retro-
alimentacién practica-teoria, la aplicacién de un conjunto de relaciones tedricas, meto-
dolégicas e instrumentales (VONDRACEK vy cols., 1983) a partir de que la identifi-
cacion del objetivo de la intervencion viene determinada por los supuestos tedricos y
por tanto todo el proceso practico-investigador se estructura basindose en éstos.

2.3. Métodos y tendencias en la investigacion orientadora

La presencia de ambos tipos de investigacion, basica y evaluativa en Orientacion
Educativa amplia la gama de los métodos aplicables a la investigacion orientadora,
hasta tal extremo que no se puede hablar de métodos propios, sino que pueden consi-
derar como tales todos aquellos acercamientos metodologicos que se entroncan de
alguna forma con las materias que sirven a su configuracién cientifica y que posibilitan
de alguna manera su utilizacién segin los objetivos de investigacion propuestos —pa-
rece obvio el resaltar la necesidad de acomodacion de los métodos a los objetivos de
investigacién—. Entre los mas utilizados, y sin 4nimos de ser exahustiva, se puede
sefialar: el método del caso —intensive desing o empirical case study— las series tem-
porales, los métodos diferenciales o selectivos, los estudios predictivos, los estudios
evolutivos (longitudinales y transversales), los métodos basados en el desarrollo, y
en los Gltimos afios, los métodos causales-comparativos o de ex post facto.

La tendencia en la metodologia investigadora en Orientacion avanza en los ulti-
mos afios en el abandono de los métodos descriptivos, diferenciales y correlacionales
(GOTTMAN y MARKAN, 1978) frente a los estudios longitudinales y su combina-~
cién con los transversales experimentales (THORESEN, 1969; DE MIGUEL, 1985),
el método del caso, los anilisis de series temporales y secuenciales, el analisis causal
y el meta-analisis (KAZDIN, 1985).

No toda la metodologia en Orientacién tiene un caracter cuantitativo (aunque per-
sonalmente rechazo la contraposicion cualitativo-cuantitativo), adaptandose ciertos
topicos de la misma- a andlisis cualitativos, o mas exactamente, no avenirse ciertas
variables de Orientacién a la aplicacion de modelos estadisticos (HILL, 1982). La
superacion de estas limitaciones parece venir de aplicacion de técnicas o métodos cuasi-
experimentales.

En cuanto a los tipos de investigacion segin los objetivos o propositos del estudio,
es todavia aplicable en nuestros dias la clasificacion realizada por EDWARDS 'y
CRONBACH en 1952, que aunque con una terminologia algo desfasada, recoge per-
fectamente las tendencias o tipos de investigacion en Orientacion. Si bien esta delimi-
tacion puede ser discutible ya que segln la fase de la investigacion «puede ser acepta-
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ble el cambio o variacion de la metodologia y tdcticas de investigacion» (RIVAS, 1988,
pag. 231). En ella distinguen cuatro tipos:

A) Investigacion exploratoria: Destinada a descubrir las variables mas impor-
tantes que permitan el estudio sistematico y el establecimiento de los parimetros de
las variables conocidas. Su objetivo es descubrir variables de interés que puedan
estudiarse en forma mas sistematica en estudios posteriores. Los métodos mas usa-
dos son los descriptivos, e incluso los correlacionales y factoriales, si se utilizan para
abrir nuevas vias de indagacion. Las técnicas son la entrevista, el cuestionario bio-
grafico, los tests estandarizados.

B) Investigacion técnica: Dirigida a desarrollar métodos de verificacion de los
instrumentos de exploracién o de intervencion. Se cuenta con una gama importante
de estudios psicométricos de verificacion de los instrumentos de medida, no siendo
tan abundantes los destinados a la validez de las intervenciones. Este tipo de investi-
gacion ha puesto en evidencia las deficiencias y limitaciones em la construcciéon y apli-
cacion de las pruebas psicométricas.

C) Investigacion tedrica o de prueba: Realizada para probar hipdtesis deducidas
de teorias o que fueron formuladas para explicar leyes empiricas.

D) Investigacion aplicada: Dirigida para determinar qué modo de actuar es el
mads adecuado. Su objeto es aportar soluciones y datos de utilidad practica para deter-
minadas situaciones. Se ocupa principalmente de los efectos de la Orientacién sobre
la conducta de los sujetos. Va ligada a la metodologia de la investigacion evaluativa
y de la toma de decision.

El tipo de investigacion realizada, junto con las lineas de investigacién seguidas
en un area son medios eficaces para analizar la posicion cientifica de la misma. Por
otra parte, con el analisis de los contenidos de la produccidn cientifica escrita se puede
conocer los temas o nfcleos tematicos que son objeto de interés para los investiga-
dores y que de algiin modo la definen.

En relacidon con la investigacién internacional se han efectuado numerosas revi-
siones de las investigaciones publicadas durante un periodo de tiempo mds o menos
amplio, bien sobre la Orientacion en general (BORGEN, 1984; KRUMBOLTZ y cols.,
1979), bien sobre alguna modalidad de la misma como las de SUPER y HALL (1979),
HOLLAND, MAGOON y SPOKANE (1981), MUCHINSKY (1984), WALSH vy
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OSIPOW (1983), JINSLEY vy cols. (1984) y OSIPOW (1987), o bien sobre algiin
tépico relacionado o de la Orientacién (KRATOCHWILL, 1979).

Un estudio bibliométrico de la produccion en revistas especializadas (26) en 1983 (AL~
FARO y PEREZ BOULLOSA, 1986) aparecen cuatro factores-niicleos de investiga-
¢idn que recoge la investigacion realizada en ese afio y que puede ser indicativa de las
tendencias y topicos de la investigacion actual en Orientacion, ya sean las tradicionales
en Orientacién: a) Orientacion Vocacional, con dos vertientes: la Orientaciéon Voca-
cional en sentido estricto con topicos como motivacion vocacional, perfiles ocupa-
cionales, valores de trabajo, etc., y la vertiente relacionada con el mundo escolar:
orientacion al empleo, programas de informacion, planificacion dentro del curricu-
lum, etc.; b) Orientacion Educativa, con investigaciones sobre la orientacion de los
estudiantes tanto en los aspectos personales como en los referidos a los aspectos edu-
cacionales y vocacionales, hibitos de estudio, rendimiento, elecciones curriculares,
tutoria, etc.; c) el tercer factor es de Orientacién Personal y Psicoterapia, con inves-
tigaciones sobre la frustracidn, sentimientos de inferioridad, soledad, etc., si bien este
factor se encuentra muy contaminado por los otros dos anteriores, y d} al cuarto factor
lo denominan «orientacion interdependiente» y descubre la interdisciplinidad de todo
el area.

En cuanto a los tdpicos investigados, un estudio de uno de los anteriores autores
(PEREZ BOULLOSA, 1986), analiza los contenidos de la produccién cientifica en el
area de la Orientacion Educativa. Basado en una muestra representativa de los abs-
tracts que, bajo el epigrafe de «Counseling and Personal Services», se han publicado
en los Current Index Journal Education de los afios 80 a 84 ambos inclusive. Agrupa
los resultados en diez areas tematicas, de las que pasamos a comentar brevemente,
ordenadas por la frecuencia de sus porcentajes, los descriptores mas representativos:

— Orientacion Escolar (19,3%). Es junto con la siguiente la que recoge mayor
numero de investigaciones, con una gran variabilidad entre los descriptores que agrupa.
Son los estudiantes los que reciben mayor atencion (intereses, necesidades, motiva-
ciones, actitudes, etc.).

— Orientacion Personal, Familiar y Comunitaria (19,3%). De las categorias en
que se agrupan los descriptores en la Orientacion Familiar la que recoge mayor nu-
mero de investigaciones (estructura familiar, relaciones en la familia, influencia fami-
liar, actitudes de los miembros e influencia mutua, etc.), seguida de la Orientacion
Sexual, entendida como la orientacién a la persona como ser sexuado (diferencias,
estereotipos, roles, discriminacién en funcién del sexo, homosexualidad, etc.).
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— Elementos personales de la Orientacion Educativa (13%). Son la figura del
orientador (actitudes, competencias, caracteristicas, desarrollo profesional. etc.), y su
formacién (métodos y técnicas), aunque ésta en menor proporcion, las que despiertan
mayor interés. Curiosamente es el sujeto adulto el que presenta un peso especifico de
investigacion, igual al propio orientador y superior al que presentan el nifio y el
adolescente.

— Bases Psicoldgicas de la Orientacion Educariva (119%). Son las investigaciones
basadas en la psicologia de la conducta y su modificacién (modelos conductuales, pro-
blemas conductuales, estrategias de cambio, etc.), las que aglutinan la mayor propor-
cion de investigaciones de este Area, seguidas de las que versan sobre personalidad y
diferencias individuales (rasgos, teorias de personalidad, evaluacion, desarrollo, nece-
sidades, etc.).

— Proceso de Orientacion. Instrumentos y Técnicas (9,5%). Los tests y su proble-
madtica (teoria de los tests, problemas de aplicacién, informatizacion, etc.), y las rela-
ciones interpersonales, bien las que se originan entre los iguales, bien las que se esta-
blecen entre orientador y orientado (capacidad de interaccion, empatia, rapport, etc.),
son los descriptores mas representados.

— Investigacion y Evaluacion (8,8%). Se recogen aqui las cuatro categorias que
lleva implicita la investigacion en Orientacién y su evaluacidn y si su total es bajo, sin
embargo los pesos especificos que reciben son relativamente altos, destacando la aten-
cién que se presta al objeto, metodologia y disefio de las investigaciones (problemas,
necesidades, analisis de sistemas, estudio de casos, etc.) y a los elementos de andlisis
estadistico y experimental (regresion, validez predictiva, andlisis de cluster, factorial,
etcétera).

— Aspectos Sociales y Comunitarios de la Orientacion (6,3%). A pesar del amplio
nimero de descriptores que se acoge en este area pocas son las investigaciones que se
han generado en ella. Destacan las dirigidas a la integracion social y factores sociales
(status socioecondmico, influencias sociales, conducta social, etc.), y las relativas
a las minorias y problemas raciales y culturales.

— Orientacidn Vocacional (5,8%). El poco peso que adquiere este importante sec-
tor de la Orientacién Educativa y el que los descriptores mas atendidos sean los refe-
ridos a los trabajos y profesiones, v el mundo del trabajo y el empleo, puede ser sin-
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toma de la evolucioén que se ha experimentado en los objetivos de la Orientacién Edu-
cativa y la conexién de sus preocupaciones con la problematica social, aunque tam-
bién es posible que sea efecto del modo de recensionar los trabajos por el C1JE. y
no responda a la realidad de la investigacion de este campo.

— Organizacion de la Orientacion Educativa (3,6%). No parece gozar este area
de las preferencias de los investigadores de la Orientacién Educativa. Agrupa descrip-
tores como programas de consulta, sistemas de informatizacion, supervisiéon de pro-
gramas y del personal implicado en ellas, etc.

— Aspectos Generales de la Orientacion Educativa (3,3%). Parece no llamar la
atencion de los investigadores los aspectos generales como la legislacion, problemas
éticos y axiologicos, financiacion, etc.

Para el estudio de la investigacion en el Ambito espaifiol, se toma como base de
este comentario, los estudios de LAZARO (1983) y PINEDA (1986), por ser los mas
recientes de los que tenemos conocimiento. Somos conscientes de que una limitacién
de este comentario es la fecha tope a que llegan estos estudios (1976) con lo que se
pierde el andlisis de la productividad de los doce Gltimos afios que son, a mi juicio,
los més productivos por las circunstancias del desarrollo de la Orientacion en Espafia.
En defensa de su utilizaciéon se puede alegar las fechas de su publicacion.

LAZARO (1983), se basa en las principales revistas pedagoégicas (78,66% de lo
publicado) y psicologicas (13,5%). Destaca una oscilacidn en la produccién que sin
embargo va aumentando en niimero en los afios finales que recoge el estudio. Por
niveles educativos, la mayor parte de los trabajos (90%) se refieren al nivel obligatorio
de E.G.B., mientras que los estudios sobre preescolar sélo alcanzan el 5,19%, con un
ligero incremento en los Gltimos afios, los estudios destinados a la Ensefianza Media
y Formacion Profesional se sithan en el 4,37%, y los del nivel universitario son prac-
ticamente inexistentes (0,36%). Por ntcleos tematicos, la ordenacion de los mismos
seglin la atencién recibida es: medios para la realizacién del diagndstico (18,61%),
profundizacién en estudios sobre factores de la persona (17,35%), preocupacion epis-
temologica (14,59%), analisis del rendimiento escolar (13,86%), incidencia de los fac-
tores sociales en el ambito escolar (7,84%) y relacion entre familia y procesos orienta-
dores (5,65%). Aspectos tan importantes como el consejo orientador, la organizacion
de los servicios o la formacion de los orientadores apenas tienen reflejo en el periodo
y literatura estudiados.

Por su parte, el estudio de PINEDA (1986), basado en los articulos publicados
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por BORDON entre 1949 y 1976, constata también las oscilaciones de produccién a
lo largo de los afios y el aumento de las producciones en los Gltimos afios del estudio,
observadas por LAZARO. Pero suponen tan solo el 12% de las fuentes documentales,
muy inferior a lo correspondiente a otras dreas. Agrupadas las fuentes segun las moda-
lidades de Orientacion, es la Orientacion Escolar la que recibe mayor nimero de ar-
ticulos, centrandose una proporciéon considerable de ellos en los aspectos funcionales,
y dentro de ellos, el mds atendido es el asesoramiento de los alumnos en el proceso
ensefianza-aprendizaje. Otro nlicleo que recibe un relativo interés son los plantea-
mientos generales sobre Orientacion, interés que decrece en los tltimos afios. De los
distintos descriptores basicos es el Orientador ¢l menos estudiado. En el bloque de
Orientacion Profesional, que ha disminuido progresivamente, también son los aspec-
tos funcionales los que reciben mayor atencidn, sobre todo la informacion y seleccion,
y lo que el autor denomina problemas generales (factores de eleccion, desarrollo voca-
cional...). En (iltimas posiciones se halla la Orientacién Profesional por niveles.

Esperemos, y asf creo que estd ocurriendo por los indicios que se observan en el
ambiente (nuevas publicaciones, tesis doctorales, lineas de investigacién de los depar-
tamentos universitarios, servicios institucionales, departamentos en los centros, nue-
vos profesionales...), que este desolador panorama de la investigacion espafiola en
Orientacidn (necesario o inevitable por otra parte) se supere con la eleccion de meto-
dologias menos descriptivas, la atencion a tépicos y niveles educativos practicamente
olvidados, y con investigaciones surgidas de la practica orientadora, posibles ya hoy
por la progresiva implantacion de la Orientacion, y destinadas a valorar y evaluar la
misma y que sirvan para la necesaria reflexion tedrico-practica que defina y funda-
mente la intervencion orientadora.

De otra parte, la utilizaciéon en Orientacién Educativa de métodos y técnicas cada
vez mas ajustadas a los fines propios de su investigacion, el abandono de los modelos
de diagnostico-prondstico y de terapia, la clarificacidn de sus propias metas y modos
de organizacion, nos debe hacer moderadamente optimistas con respecto al futuro
investigador de la Orientacién Educativa en nuestro pais, en el que a los problemas
y limitaciones de la investigacion orientadora que hemos ido analizando hay que
afiadir otros propios de su peculiar desarrollo e implantacion, pero eso ya es otra
cuestion.

A MODO DE CONCLUSION

Parece claro que la pregunta implicita en los planteamientos de este trabajo, queda
clarificada bésicamente en esta formulacién: no podemos considerar la Orientacién
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Educativa como una pura técnica, si por tal se entiende la mera aplicacion de «recetas»
o modelos de actuacién a situaciones concretas. No es tampoco una ciencia si se con-
ceptia a ésta tinicamente como el conocimiento objetivo y generalizable, dirigido a la
explicacion, control y prediccion de la realidad. Se la debe considerar como una cien-
cia tecnologica —al igual que muchos hacen con la pedagogia— en tanto que «refle-
xiona» sobre la técnica, vy en dicha reflexién se apoya en conocimientos cientificos y
utiliza métodos cientificos a la resolucién de los problemas de la practica.

Coincido con la opinién de RODRIGUEZ ESPINAR (1982, 1986), segiin la cual
el modelo tecnoldgico propicia el encaje del problema de la prediccion y el prondstico
de un sistema de referencia dindmico, al permitir la retroalimentacion entre los resul-
tados 'y las estrategias de intervencion, a la vez que facilita y propugna la participacion
en la formacién del «corpus» de la Orientacion de los agentes que la llevan a cabo.

La investigacion en Orientacion Educativa ha experimentado en los Gltimos veinte
afios un profundo cambio cualitativo y cuantitativo en sus nuevos planteamientos ted-
ricos y en la que los distintos procedimientos y metodologias tienen un cardcter com-
plementario, si bien parece decantarse un mayor énfasis de las investigaciones de tipo
evaluativo.

Se puede sintetizar lo dicho hasta aqui en:

— La Orientacion Educativa mantiene en la actualidad el suficiente sustrato tedrico/
investigador para ser considerada una disciplina cientifica.

— Su ubicacién en el panorama de las disciplinas cientificas, se hard en el marco de
las ciencias educativas, sin que esto niegue las posibles aportaciones de otras disci-
plinas fundamentales.

— La Orientacién, en tanto que se considere como parte integrante del proceso edu-
cativo, y no simplemente como accion terapéutica, participa de las caracteristicas

de toda intervencion educativa.

— Como disciplina educativa puede y debe aplicar los métodos que caracterizan a las
ciencias pedagogicas.

— La Orientacion Educativa, como tal, mantiene un caracter de ciencia aplicada.

— Como ciencia aplicada y tecnolégica la Orientacién Educativa puede y debe basar
la investigacion de su intervencion en-el paradigma tecnoldgico.
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- El modelo o paradigma tecnolédgico se adectia a los objetivos y funciones de la Orien-
tacion Educativa adaptindose tanto la intervencién de consejo como a las inter-
venciones preventivas y de desarrollo.

— Se observa una tendencia al abandono de la metodologia descriptiva y correlacional
a favor de la cuasi-experimental,

— Se reclama la atencidén a la investigacidon evaluativa como medio de adecuar la
teoria y practicas orientadoras.

— Los ntcleos tematicos que han originado mayor namero de investigaciones han
sido los relacionados con el estudiante, el orientador, el adulto, la orientacién fami-
liar y los andlisis estadisticos.

RESUMEN

Se pretende en este articulo ofrecer un andlisis del estatus cientifico de la Orienta-
cion Educativa, basando su consideracién cientifica en los principios y tendencias
de la «nueva epistemologia» y su caracterizacién en su ubicacidén entre las ciencias
pedagdgicas. Este andlisis y la definicién de la misma como ciencia tecnolégica sirven
de punto de partida para revisar la situacion de la problematica sobre la investigacion
en Orientacion. Se termina el trabajo con una breve revision de las tendencias de la
investigacion en el ambito espaiiol.

SUMMARY

The aim of this paper is to offer an analyse of the scientific status of Educational
Guidance. We have based this scientific consideration on the principles and tendences
of the «new epistemology» and its characterization on its location among the pedago-
gic sciences. This analyse and the definition of the Educational Guidance as technologic
science of the pedagogical intervention, is the basis for a revision of the actual situation
and problematic about the investigation on Guidance. We have also included a short
revision of the spanish research tendences.
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