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Un trabajo, cuando no es al mismo tiempo un intento para modificar
lo que se piensa, y aún lo que no se es, no es muy divertido.

Michel Foucault

Ella es la que tiene que dar con la verdad., ¿Pero cómo? Grave
incertidumbre ésta, cuando el alma se siente superada por sí misma.

cuando ella, la que busca, es justamente el país oscuro por donde ha de,
buscar, sin que le sirva para nada su bagaje. ¿Buscar? No sólo"buscar, crear.

Se l<ncuentra ante una cosa que todavía no existe y a I8'que ella sola
puede dar realidad y entrada en el éampo de sUvisión.

Marcel Proust

P re sentc ..ci,q-l1:,':,':;'
" ,

" ;,-~ ~.

Investigar en el camp,? de la educación es hoy una convocata": "
ria real a la que responden muchos docentes" cietbimen~'"
convencidos de que la' crítica por's'ímisma 'nc)'se,tiiduce en
respuestas a los problemas nhriuch9menos én)a;transforrna'" , '

ción de la realidad edu.c3.th7~'.Jloy·'s,~:tiéne'tambiéri'p?:>r'ci#t0:'
que la cOr\Strllcción dé"prbp'ues.taspá1iert'lativá'S.re~láih.~'a~~e;.~·;'
der a la complejidad de los problemas a través ~~ul1:trabájo
serio de investigación. Sin' embargo, no ha' bast<l~b;la:volun­
tad ni el interés de los docentes para inaugurar:i:dda:iIná:'
corriente en este campo, tampoco ha sido·s~nc~~:fi~~,:lfr,ce.rti~\
dumbre de que responder, a los. problema~"eS}JIl'3:s.Hl1to.lm-'
postergable para las, instituciones educativas:" La'¡ap~r:':l~:~~
espacios de reflexión y discu~ión colectiva, en' 1()5.. ques~!o..Í"':,
mulen verdaderos programas' de inyestigacióhj:li~pc::o~~a\i9':"
muchos escollos, algunos decará~Jer#9r~C;O,,<?'4~;j~e.Xp~riep7.
cia y otros que resultan de los fÚéites c6ntrQl~~.in~t~~c~ón~-,
les que determinan procedimiento~}l,ld~aripstBu'{?fT~B~ós~~
esto es, se ha "topado" con el peso de)a,n:~g~99.r"Y,eJ\~rn,p~
vilismo del sistema. ,'~' ,:) , "," "... :,' ...r'y',,~~·;,,::;.:':', '

A pesar de las dificultades, poc~ a PCQ~e-eIJ)pie.i.~:"ª'CÓI1,{¡­
gurar una-tendencia clara que. se'caract.eriZa,por elprQtagonis­

mo de los maestros de grupo en el quehacer investigativo. S~
puede decir que la conversión del docenté ei(ihV~s~iga:~()~~a.e~

•• ' J.I .'. ,J., - :', ',-" i



16's,proces~s'de; iprendiz~je para'ful1damenrar sus estrategias
didácricas,de 'la cultura escolar para proponer nuevos crite­
rio's;decalidad dé su trabajo docente, y de las determinantes
s()dales"para deIl10cratizar el sistema educativo, es un proceso
más que una mera propuesta. Más aún, podemos asegurar que
en este proceso protagonizado por los docentes, se han plan­
teado nuevos problemas a la investigación educativa, dicho de ,
otro modo, los docentes investigadores han replanteado viejos
problemas o' los han resignificado desde un campo más positi­
vo: el de su práctica concreta eIllas instituciones escolares.

Por nuestra parte, consideramos que la experiencia de va­
rios .cursos y talleres de investigación educativa,· nos ha per­
mhido construir 'con los docentes participantes una propuesta
inicial que propicie la, apropiación de la estrategia constructi­
vista para la investigación y desde luego para la elaboración
de proyectos:' La 'cortvócatori¡t' y organizaciÓn de estos cursos
y':tallerés:l1a p'étmitióo la:emeÍ'gencia de inquietudes, posicio­

ne~:yé~tnospar~inve;tigarrf1UY arraigados en la problemátI­
ca 'cId ~rap:a:jo'~ocente, ya que el contex.to de los mismos ha
sido uri. arl1plió' proyecto de actualización, educación conti­
m.ia,y. rey~lofiiáción deltÍ'abajo docente con maestros de gru­
po. Po'dep16tdecir' entonces~' que la riqueza de los problemas
plaiit~ado~' a~í "cOmo lo' novedoso de. algunas significaciones,
seexplicarippr 13: participación' de los docentes que abierta­
mente confrontaron ¡suexpeiiencia y sus expectativas.

Hasta '-aquí la,presehiaCiónde las circunstancias queexpli­
can la ipu~lica;ción'deesteerisayo. Consideramos que la con­
vergencia _de~la'~s~át~gia \coristructivista para la investigación
y )a' p~culiar yi~iq'n.de los maestros arraigados en la docencia,
cOÍlstin,¡yeri las cáractedstic,as 'm~s imp'ortantes y significati­
vis' de las tesis 'que ponemos 'a discusión amplia y abierta de
los' 1~ctdrés.pe',est6 deriva.\maadvert~hcia prudente, acaso
reS1Jltenchocantes los aburidimtd 'deslices hacia la experien­
cia, 'en'lugar de conservar una lÍ'nea argurrientativa en el mar­
co' d¿l-a episiéinología: VayaU'na'c'osapor otra .

. , . ':" ..~ , .. : '. -".'" ~'

-.;f ,r -: • : 'i 'J~~,L,uis Hidalgo Guzmán
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• S~;r~#~re;a',pscu~<?s ta,lle~:éfe hlV,esti~¡Ic\?n Edu~ativ,a ~onvocados y organiza­
dos ponl CCECMEM y Casa de la Cultura del Maestro MeXIcano.
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Yo me pregunto por qué la realidad ha de ser simple. Mi experiencia me
ha enseñado que, por el contrario, casi rÍll1ícalo es:y q'ue cuando hay algo

que parece extraordinarlam'ente claro, una acción que' al parecer obedece a',
una causa sencilla, casi siempre hay debajo móviles ~ás, c9Inplej~s:"

,':;

Intro d uc ció n·

Ernesto Sábato

)." .'

,; ~
~~~

,. :: "",' '.'., "

La investigación, el investigador ysu objeto:-un acontecilnien.:
to en situación cultural concreta.,' .. , ,,

No hay duda de que el destino,de una inv~stigación, surele-;
vancia como producto y el papel qu~ cumpleen)a forIl).ación.
del investigador, deriva de cómo; ;,se concibe· el:jnve~tigar.,
Conviene por ello, iniciar este ensayo con una discusión seria
que permita ampliar horizontes conceptuales soqre la.comple- .
ja trama que se establece entre ,e~,sujeto q~eiI1ve~tiga y su
objeto de estudio. Se pretende má~ darameQt~ anp.cip~ los,
riesgos de caer en reduccionisIJlos, {ormalismos,o. ~1]1plifi,ca-'
ciones que hacen poco significativa la experiencia y <;at;entes;
de interés o irrelevantes los productos. Esta pretensión se
justifica de manera particular en,el ¿aso de la investigilció,n
educativa que realizan los' doceptes, .pues es inso~layableel
hecho de que aún hoy prevalecen prácticas acartqn,adas"
sujetas a formatos e instructivos que poco espa~io déjan a la
imaginación, la creatividad y ,elde~ate.Por. el contr,arió, .el
directivismo en la investigación ,S910 propi~ia una: c~lidad en
entredicho, poco inter:é.~de quienes la realizan Y acaso/una
circulación doméstica de los productos." .,'.,

En efecto, se trata de ab,rir la ~lljade pandor,a yreinvindi- .
car la acción del sujeto, investigador, que se expresa en, un
campo de confrontación con el objeto de estudio a través de
múltiples y complejas relaciones, también se trata de asumir
el objeta-en -toda su riqueza conceptual y de subrayar las pe­
culiaridades del proce,so a travé~ del ,cual, el suJe~o es el prota- ,
gonista y el objeto clJi1;'oducto: de su actividad .•col}str,u:<+Íva.
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V~le,cOmen:z3.ipor:exponerla idea corriente que domina los
ambientes educativos ...
.' ....La, versión más simplista de la relación sujeto-objeto, sos­

tiene que eS suficiente COnque el primero cuente con un mar­
co teórico adecuado, un método claro y que haya selecciona­
do con prudencia'algún objeto de estudio, traducible á una
mera correlación positiva entre dos hechos, que a su vez sc
reduzcan a variables con indicadores y puedan ser operados es­
tadísticamente .para verificar el acierto de la proposición co­
rrelativa ..

Las "concepciones de sujeto-objeto que acompañan a esta
versión simplista de lo que es investígar, suponen un individuo
que usa la teoría para verificar una proposición hipotética,
haciendo uso de un conjunto ordenado de pasos -receta con
garantía deseguridad-, en el que se considera como momen­
to definitorio, al expresión cuantitativa de los indicadores. El
objeto es.asunto de elección y su requisito de validez es que
sea expresado (redactado) mediante un enunciado claro, pre­
ciso/inequívoco y único; que dé cuenta de una correlación
positiva o negativa y en todo caso sumamente simple.

En el fondo de esta concepción, están un conjunto de no­
ciones y c.reencias'sobre el papel y el carácter de teoría, méto­
do, objeto de estudio y, desde luego, sobre lo que es investi­
gar; Más aún, acompaña a esta concepción una obsesión de
órden y seguridad; firmes deseos de que la tarea sea sencilla,
sin dificultades, lineal; así como significativos temores al
error, a la posibilidad de un trabajo infructuoso y a la incerti­
dumbre.· Todo ello inherente 'a la estrategia verificacionista
para la·investigación.

La emergencia de mitós es inevitable: el marco teórico
agota la realidad, el planteamiento del problema y la redac­
ción,de hipótesis se circunscribe a olalógica formal o predicati­
va. de proposiciones y correlaciones, el método se reduce a
procedimientos y.técnicas y el qbjetode estudio pierde su
carácter problemático. Bien vistas las cosas, no es cicrto que
la teoría agote la realidad, tampoco el objeto de investigación
es un asunto de elección, ni el método se reduce a procedi­
mientos e instrumentación de técnicas. Como hemos sugeri­
do. en la investigación elsujcto se confronta con el objeto en
un 'campo complejo, desde la lógica de relaciones múltiples,
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dialécticas y en todo caso inéditas en su especificidad, a partir:
de la cual el objeto y el método se construyen,lo qUe implica
arduas tareas, constantes retornos reflexivos, mucha imagina­
ción y creatividad en un itinerario de trabajo que dista mucho
de ser lineal. Intentaremos en 10 que sigue, romper con los.
mitos y creencias que se han generado en torno a la investiga­
ción; también nos proponemos develar lasituacióri desde la
cual el sujeto investigador asume su tarea, elcarácterproble­
mático del objeto y reformular de modo más real el nexo su-
jeto-objeto, mismo que reclama un planteamiento:. menos
formal que recupere la complejidad del acontecimiento.

En una situación particular, una persona no se vive como
sujeto abstracto cognoscente ni la realidad es asumida como ob­
jeto de reflexión teórica. El individuo vive una situación de
cotidianidad, atendiendo exigencias prácticas de sobreviven­
cia, con base en intereses práctico utilitarios; conoce en tér­
minos de reconocerse en los otros, se expresa en una .situa­
ción de habla plagada de opiniones y discursos impuestos, in­
tuye y especula sobre las contingencias a las que responde
desde saberes prácticos; actúa y se realiza en un mundo de
apariencias, adecuaciones, imposiciones, resistencias y simula­
ciones frente a los mandatos y los "roles" asignados; también
se inquieta e inconforma, sus preocupaciones permean sus in-.
tereses y costUmbres como traducción de su vidaen un cam­
po de conflictos; recurre a certidumbres y justificaciones que
remiten a su sociovisión o"a su experiencia personal; se legiti-

. rna en la adecuación de su conducta a las condiciones preesta-,
blecidas y en referencia a patrones morales compartidos.

En suma, el sujeto se vive en situación y no se agóta en su
individualidad, dicho de otro modo, el sujeto se vive como
perteneciente a grupos, en un campo cultural históricame~1te
determinado y no se reduce o no se le puede .concebir como
individuo abstracto, al margen de. sus modos peculiares,de <

existencia y expresión, en una situación social conflictiva;; :
Proponemos, pues, para repensar elquehace.r propió.de la

investigación, asumir a quien pretende investigar como un 8~~

jeto en sitl,tación cultural, esto es, una persona. realizada en
su vida cotidiana, la que expr~ª_mU1E!eja..!s~~de>rdacio­
nes ~~n3:ciQ.~J __c_C?E:1UE-icaci~~J~o~ibls~~~..!:.re~s.~.(;exp¿ctt~
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tivas, creenCias ce mbres omo campo de existencia del
sUJeto en Sil doble significado: sujeto de y sujetoa)~la ac-_
tividad refl,exiva y voluntad de hacer posibilita)a apr.ep2~~ión
~~ re~dad'y la pr"015teffiffización de su modo de existir y
serd~s decir, la investigación corno acontecimiento encuentra
sBPpsibilidad en elreconocimiento del sujeto en su situación
cultural, en la realidad concreta y cotidiana de ;.u realización.

:'Lacargumentaciórí anterior que refiere a los trabajos de K"
Kosj~"CA,Toraine, Habermas y otros, nos permite iniciar una
rd1exiÓri sobre las 'posibilidades de los docentes para hacer
i~vestiga~ión,esto es, lós:maestros realizan su trabajo docente
eJ.1.unas,ituadón ,escolar que conocen en su cotidiana con­
frontación con lOs órdenes institucionales, en las necesidades
dé comimicaciÓn' con sus' alumnos, compañeros y autorida­
des, desde'unsaber pedagógico que se constituye con un do­
minio'de disciplina, unpapel de autoridad, de empatía o de'
subordinación. Son abundantes los vicios, las creencias, las si­
mulaCiones en el proceder de los docentes ante la arbitrarie­
,dap dé lóÚl1indatos, la ausencia de perspectivas, la necesidad
.d(sobrevi,:,en~ia y la irrelevancia de su acción; pero también
estánpresen~es la inconformidad, las expectativas de mejorar
la calidad de trabajo docente, la conciencia de los problemas o
dificultades Y los intentos persistentes de establecer relacio­
nes de comÚnicación comprensiva, digamos de manera resu­
mida que la institución escolar con sus órdenes, mandatos y
prácticas -regirrientadas, con un discurso formal que se agota
en los supuestos del deber ser, constituye la situación en la
cual los 'docentes se realizan y conocen, desde la que reflexio­
nan, cuestionan y expresan su voluntad y su compromiso en
la investigación posible.

Es necesar,io explicitar que en el fondo de lo dicho, está
una idea respecto al conocimiento y una intención por revalo­
rar el conocer de los sujetos en situación, es decir, aquí dese­
chamos la vieja tesis que divide el conocimiento en científico
y empírico, en la que se adjudica al primero un sustento teó­
rico, un carácter de veracidad basado en ]a comprobación ex­
perimental, inaccesible por su naturaleza a los sere~ munda­
nos y vulgares, mismos que se consumen en su práctica anodi­
na e insignificante, quienes sólo poseen conocimientos empí­
ricos'que se agotan en la mezquindad de la práctica individuJI
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realizada en los ámbitos reducidos de su pequeño mundo. Por
el contrario el conocer es una forma de existencia del hombre
en situación que no se reduce ni se agota en la experiencia o
acción vivida, ni se le puede calificar como mera ideología;
ambas ajenas conceptual y prácticamente del conocimiento

I científico. El conocimiento de lo cotidiano -por llamar de
alguna manera al conocer del sujeto en situación- se articula
'con el conocimiento que deriva de la reflexión teórica de mu­
chas maneras; pero sobre todo, es el ineludible punto de par­
tida para la construcción de concepciones que hacen com­
prensibles y explicables los acontecimientos reales.

Efectivamente, es impensable en el caso de la vida escolar,
convocar a la reflexión haciendo abstracción de la situación

en la que existe y se realiza el docente. Las teor'ías educativas
testimonian esta afirmación, que no obstante se antoje inne­
cesaria, la reinvindicamos en tanto nos permite prefigurar el
quehacer investigativo que pueden protagonizar los docentes.

Es sabido que el acceder a la cientificidad en el producto,
es un propósito presente en todo el proceso de investigacióri
que responde a los requisitos y criterios dominantes, erie.ste. _'.
quehacer; este afán cientificista con frecuencia se traducéen
un alejarse de la práctica o en un ajustarse a la teoría. La diS­
quisición teórica desde el cuerpo teórico y en la rigurosid3:d
de su lenguaje formal, más bien deriva en un teoricismo cori­
fuso y no en la comprensÍón de los hechos o la construcCión
de concepciones explicativas, mucho menos en laproclucción
de teoría; éstas, claramente encuentran su posibilidad en la
reflexión de la experiencia, el análisis crítico y la situatÍón
positiva real. Ciertamente la experiencia del sujeto/coritO he­
mos visto, yuxtapone y combina certidumbres 'y,cree.~cias,
aciertos y prejuicios, saberes prácticos y supuestos' teóricos;
pero también experiencia remite a conocimie.ntó cotidiano,
desde' el cual y más allá de pretensiones en sentido contrario,
da forma, especificidad y significación a la reflexión teórica,
y no sólo en cuanto se hace de la situación real el objeto de
reflexión, sino porque el sujeto que reflexiona lóhace inevita­
blemente desde su situación cultural, con su discurso y-en la
lógica de·sús'saberes prácticos, fuente de sus certidumbres;.':

Se infiere de lo. dicho que esa posición que estable~edos
niveles en el conocer: la ideologización.de la realidádyel co~
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nocimiento científico, tiene al menos dos repercusiones nega­
tivas en 10 que se entiende por investigar: perimero, hace su­
poner ,que sólo el acceso a la ciencia rompería el estado de
ideologiz(lción y segundo, que este acceso ha de ocurrir a tra­
vés del método científico. Conclusión, se vuelve otra vez al
teoricismó formal y a la estrategia verificacionista en la dabo­
ración de conocimientos. Esta concepción no torna en cuenta
las posibilidades de reflexión y cuestionamiento de los sujetos,
no contempla que si bien, la realidad se asume con sus apa­
riencias, es desde ellas corno se inicia la indagación, el pregun­
tarse y la búsqueda. Más aún, la sociovisión de una persona
no se identifica en su totalidad con h cerridumbre, su ideolo­
gía resulta de una múltiple interpelación, desde distintos pa­
peles sociales ya través de diferentes momentos de reflexión.
En fin, podemos sostener que el conocer es una forma de ex­
presión y a/:ción del sujeto en situación y, dada su compleji­
dad, el conocer no es objeto de gradación o de hacerle corres­
ponder nivles de calidad; se conoce desde la situación cultural,
el sujeFo conoce. a través de múltiples y complejos procesos,
cuya especificidad deriva del modo de vivir y realizarse en esa
situación cultural, esto es, de su práctica crítica, de sus posi­
bilidades de comunicación, su capacidad argumentativa, de
los recursos culturales accesibles, del ámbito de liberrad con­
quistado, de la significación que realiza del mundo, de las re­
laciones de dominación, los valores morales y los patrones de
acumulación con los que se confronta. Hasta aquí las refle­
xiones soi:>reel sujeto que conoce.

Hemos construido una primera tesis:.el sujeto conoce -y
en sucasQ investiga- en situación de existencia social; se con·
fronta con la realidad en su situación cultural; reflexiona su
conocimiento y significa los problemas desde la cotidianidad.
Hacer abstracción de la situación que explica al sujeto es vio­
,1entarel proceso d,e conocer e investigar, es impedir la cons­
trucción realde explicaciones o de conocimientos teóricos.

Pasemos ahora al objeto de investigación. Parafraseando a
K. Kosik, decimos que la situación del sujeto no es una colec­
ción de. objetos de investigación o reflexión teórica, sino un
complejo entorno que se vive desde la experiencia, plagaJo Je
apariencias, aspectos fenoménicos de los hechos, de los que se
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habla en términos de opinión o de noticia. El entorno del su­
jeto constituye un espacio posible de cuestionamiento, pero
esta posibilidad se significa desde la reflexión de la'experien- •
cia, el uso crítico de los saberes prácticos, los modos de en­
tender la realidad, así como la disposición a la interpretación
de un modo distinto; el preguntarse sobre el entorno no in­
cluye como primer momento Un cuerpo teórico acabado, sino
interrogaciones más o menos agudas y certeras que abordan
las tensiones entre lo establecido y su cambio, entre las certi­
dumbres, los supuestos formales y las contingencias y situa­
ciones imprevistas, entre el ámbito de lo pensado }(lo que se
suponía impensable y para entonces posible. Mucho más se
puede decir de la posibilidad de cuestionamiento del sujeto
en confrontación con su situación, no obstante lo quequere­
mos subrayar de ese primer momento, es precisamente lápo~
sibilidad de preguntarse y los contenidos de su expresión in­
terrogante, todavía sustentados en el sentido común ..

Si las preguntas que se hace el sujeto en referencia necesa­
ria a su situación no transitan al enriquecimiento de los refe­
rentes, entonces sólo aumentaría el agobio y la preocupación
ante lo inexplicable o incomprensible; digamos que el acto de
conocer a fondo se paralizaría y consumiría en esa experien­
cia del sujeto de suyo limitada y llena de certezas.

Una pnmera tuente que amplía los horizontes referencia­
lesdel sujeto que se pregunta, refiere a susituación de habla
con otros, a la comunicaeión que se establece para compartir
y convalidar; esta situación de habla para sentirse acompaña­
do en sus incertidumbres, como condición -llamémosla ini­
cial- del sujeto, no es dada y estática; por el contrario acon­
tece y se transforma en condiciones de riqueza discursiva, por
la capacidad argumentativa, por la disposición para escuchar;
en suma, por la posible comunicación comprensiva del sujeto
con los otroS. Lo frecuente es que al compartir dudas, no le
siga linealmente el convalidarlas, más bien les sucede elcues­
tionamiento de los contenidos insuficientes o de la aparente
insensatez de las preguntas iniciales, la contradicción de pun­
tos de 'iista, la heterogeneidad de los referentes situacionales,
los contradictorios intereses y los diferentes criterios decerti­
dumbre y de verdad. En este choque de discursos o confron­
tación de puntos de vista, ocurre la ampliación de referentes
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para el cuestionamiento. De este modo, efectivamente se acla­
ran dudas, se precisan preguntas y se advierten insuficiencias
referenciales que han de ser superadas para problematizar.

Otra línea que enriquece los referentes del cuestionamien­
to de la situación, es la inclusión de sí mismo en la situación
cuestionada. Se trata aquí de aproximarse a la reflexión pre­
via de la verdadera problematización y emergencia de objetos
de reflexión y posible investigación. En efecto, si en un pri­
mer momento se cuestiona la situación en sí y al margen del
sujeto que se pregunta, a través de compartir con otros se lle­
ga a la inclusión de sí mismo en la significación de los interro­
gantes. Ya no se trata de advertir problemas en "los otros",
sino de asumirse en la situación problemática, esto es, refle­
xionar sobre la propia práctica, cuestionar en uno mismo las
opiniones~y -creepcjas,tomar conciencia de nuestros prejui­
cios e intenciones, de nuestros acatamientos simulados y de
los "roles" que nos asignan. En este tránsito del simple dudar
y cuestionar sobre la situación y los otros, a la verdadera pro­
blematización con la inclusión de sí mismo, es lo que hace
posible la reflexión y la emergencia de objetos de investigación.

En el caso de la práctica docente, es una cosa común el
cuestionar ..la capacidad de aprender de los alumnos, el ad­
judi<;:arles a ellos las dificultades del aprendizaje escolar, pero
no es frecuente que el docente cuestione su papel de enseñan­
te, todavía más, es improbable que se pregunte qué es ense­
ñar, si el discurso peculiar y propio del docente es comprensi­
ble para quienes lo escuchan, si realmente el conocimiento es
algo que se transmite o finalmente cuestionarse sobre qué
significa ser docente, más allá de los predicados metafóricos.
Como decir: "maestro es ser apóstol, burócrata, formador de
conciencias, autoridad sapiente, sacerdote laico, líder de la
comunidad, representante del Estado, forjador de hombres y
de pueblos, redentor o el investido con la moral de la socie­
dad". Es por otra parte, una reiteración cuestionar el ámbito

• escolar del trabajo docente, como !a institución que limita la
actividad de los protagonistas del proceso educativo, a través
de controles administrativos, mandatos verticales y regimen­
tación de prácticas, sin embargo hay una gran distancia toda­
vía para que el docente se asuma como elemento constitutivo
de la institución; más precisamente, como sujeto que realiza
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la vida escolar atendiendo, negando o simulando las órdenes
institucionales.

Ahora bien, la riqueza de referentes para el cuestiona­
miento y la problematización de la situación, como hemos'
anotado, se da en la comunicación significativa y en la refle­
xión del sujeto incluido en la situación. Sin embargo, la posi­
tividad de los hechos, la complejidad de los acontecimientos,
las múltiples relaciones que configuran una situación, rebasan
los alcances o la magnitud del marco referencial, dicho de
otro modo, el preguntarse desde las vivencias personales y
cuestionarse en comunicación con quienes nos acompañan en
la situación cotidiana, no es suficiente para romper las inter­
pretaciones del sentido común j la problematización de los
acontecimientos que parecen naturales exige un análisi~"~rio
Y}:!!l'Lr~tl~2,-i9¡t.Sug~Llm,º.ª-.~!L~.L!~E-~!.95..~!!!i<:!l,!Q~_lasE-e.!¡e­
.?~s, dicho de otro modo, un análisis que no se reduce a la dIs­
criminación de los hechos o a la mera se araclón de los ele-

_~ __,._ •••_. -.- _-",._, _~~, .• _._.",,~~_..,.-,-, ••••• <dk~"-."'"

JTlentos~tú.uyen, .sino ~1:- us ue __ y a la prop??i~
bón de,-t~ aClo1}~!-!.s....lucitan ~m~S!I2~ una reflexlOnbasada en~!!i.tE2Ic;.t'!99D,~~ en ina-agaciones sorpren­
dentes, que resultan de pensar la posibilidad de lo diferente
en los acontecimientos y de pensarse diferente en la situación
en la que se realiza el sujeto.

Aquí es donde los saberes de órden intelectual y la
teoría pueden jugar un papel importante como referen­

tes para la problematización de la realidad, es decir. sl ~~Qer interpreta~_D.Q...5.LLeduce a la captación perceptiva e
eii10rñó7'SíñO- a la...cQnÚ.9Dl;1si,QndeJ.Q...QJJ..L.Q~1.!Uecon cier- \.
tas versiones_!e.~rjS?Lq!:!~qp.r.et~nden_e..'(pli~ aconteccr;?"'-

. ersabér'~íñdágar se expresa inicialmente en l.a__~p'¡fcl!.~~_~..
ciertas claves para entender los hechos, claves que no emergen
naturaTñí'éñ"ié"síno que resultan de la contrastación" de aque­
llos con ciertos conocimientos de órJ'cn 'iCMCO; más'-evidenre
se hace la necesidad de referentes teóricos. cuando acudimos
al saber pensar en la diferencia, cuya posibilidad ,está en !J
dispersiÓn de recursos para mirar la vida "desde fuera", esto
es. desde si~nos sustentos que aporta la teoría. Así pues. de:
uso de sJberes que hacen intclitribles los acontecimientos :' e:
apo~'() dr rcfrrel1t~'s tdlriws. hal'~'11 posible rral1sirnr d~' I.:~
prc.l!1l1lt:1S\' los l'Ut'stiolumiellt<ls a la l'Ol1strul'l'ÍÚn dt' C;11111'l"
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1 ;)!f problem.áticos y en el mismo proceso discriminar, connotar o '
,'r)- delin:itar un aspecto, una relación o un hecho que por su ca~
'" rácter espe~ífico impone una acotación dentro de ese cam?o

problemático, como una primera aproximación o un paso
pre\'ioen la construcción del objeto de investigación.

El acceso a la teoría, su dominio y el uso crítico' que de
ella se puede hacer como sustentos del marco referencial del
sujeto no es un asunto fácil. No podemos soslayar las de-fi­
ciencias en la formación teórica de los docentes, tanto en lo

quese refiere a su saber especializado, como las que remiten
al saber pedagógico. Sin embargo, no es este punto el que re­
clama "discusión en este ensayo cuya solución es de otro ór­
den. Aquí lo que interesa es hablar sobre el papel de la teoría
como sustento de la práctica crítica de los sujetos en situa,
ción. Tal vcz sea pertinente comenzar por el carácter del co­
nocimiento teórico y su papel en la posible significación de la
experiencia. Al respecto, es pertinente partir de los vicios
teoricistas y la mistificación que se ha hecho de la teoría y
que en su momento pueden pervertir su uso al abordarla co­
mocampo ajeno a la experiencia del sujeto. Podemos decir
que es un riesgo inmediato e ineludible sea extrapolar el ca­
rácterformal \" cate~órico de un teorema al hecho real, es de­

cir, hace~ de ¿ste un~ente lógico y autocomprensivo cuyo es-
, tatuto de existencia y verdad se resuelve en su pertinencia a

un procedimiento temático de conocimientos definitorios lo
quc obliga a un procedimiento deductivo de lo general a lo par- "
tieular, de los contenidos definitorios del teorema a la clasifi­

cación del hecho real como un caso particular. El problema
de este procedimiento deductivo es que la inclusión del acon­
tecimiento concreto y complejo, como una particularidad del

asertoteonco, obvia o hace abastracción de la especificidad, i

simplifica e impide la búsqueda ante el acontecer real. Se pue­
de advertir con facilidad que este proceder no enriquece las
referencias del sujeto en situación, sino que se suple ésta por
la ló~ica de la teoría, descontextua el hecho \' lo estructura

en el~formalismo teórico, al margen de su ca~po positivo de
existencia.

Acompaña a este riesgo. la manera como se valora o misti­
fie;} socialmente la teoría. Ante el peso asignado a ésta, se mi­
nimiza el papel del sujeto en el conocer, se~menosprecia la na-

I
I "
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turaleza social y cultural del conocimiento y de la situación
que en que se conoce. El sujeto queda finalmente atrapado en
un discurso lógico, contundente y formal que excluye la posi­
tividad de los hechos que se asumen como objeto de reflexión,
así como también anula o excluye el activo papel del sujeto.

En resumen, se propicia una escisión discursiva y una con­
fusión entre la noción de tema disciplinario a través del cual
se busca ubicar y delimitar el hecho versus la especificidad de
éste, misma que en principio hace posible su discriminación
en la compleja realidad. Esta contradicción, puede resolvers<;
a partir de reflexionar en la manera como se asume la teoría,
la concepción que se tiene de ésta, así como de su uso crítico
por el sujeto que se realiza en una situación concreta. Dar
prioridad al carácter sistemático de los elementos que forman
la teoría sólo en su función nominadora: nombrar la cosa o
incluir el hecho en el campo nominal de una categoría, en es­
te caso, el objeto de. conocimiento se traduce en una particu­
laridad del carácter genérico de esa categoría que lo nombra.
Por el contrario si atendemos centralmente a la especificidad
del hecho positivo, entonces la teoría es a la vez enfoque y
modo de abordar una explicación previa y provisoria de la
estructura de ese hecho, esto es, desde la teoría se puede pro­
poner una hipótesis en un sentido de explicación previa, ver­
sión plausible de los hechos o anticipación y suposición de
estructuras.

De la discusión anterior podemos resumir una segunda te­
sis: el objeto de investigación es una delimitación ,específica
del campo problemático que construye el suje~o en y desde la f
situación concreta en la que se ha realizado; tal construcción"
es posible en tanto se ponen en juego los saberes mediante los
que intelige, mismos que se expresan en la actividad cuestio­
nadara del sujeto, quien inicialmente se distancia; en un se­
gundo momento y a través de la comunicación, se asume den­
tro de la problemática, misma que se enriquece cuando el su­
jeto amplía sus horizontes referencia les con la apropiación y .
uso crítico de la teoría. Preguntar, como acto discriminador;
profundizar el cuestionamiento al comunicar para significar,y
legitimar ef problema; reflexionar, como retorno al problema
e inclusión del sujeto, por último, incorporar referen,tes .teóri­
cos pertinentes para acceder a la especifiddád ehipotet(Zar

.:.-; ':. ';y"¡
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como explicación anticipada y plausible, constituyen las fases
del proceso constructivo del objeto de estudio mismo que
ocurre cuando el sujeto interpreta, indaga y piensa en la dife­
rencia su sistuación concreta.

Nos hemos aproximado a una noción de 10 que es investi­
gar que incorpora la complejidad situacional del sujeto que
conoce, así como la proposición de que el objeto de estudio es
el resultado de una actividad del sujeto, limitada, condiciona­
da y posible por los rasgos culturales e históricos de la situa­
ción del momento. Ahora podemos bordear otros aspectos de
la investigación, tal vez más específicos y definitorios.

Es sugerente asumir los vínculos y la diferencia entre co­
nocer e investigar, porque de esta manera se incorpora la si­
tuación concreta en la que el sujeto conoce, generasaberes,
cuestiona y problematiza, y desde la cual podremos apuntalar
una concepción real y concreta .de 10 que es la investigación.

El sujeto en situación conoce como forma de existir; la
mera atención a las contingencias del entorno, así como las
estt;~tegias que pone en juego para sobrevivir, constituyen por
sí 'rriismasunarelación de conocimiento con su ámbito. Efec­
tivamente, el sujeto conoce en tanto se reconoce en sus igua­
les, en lbs otros;' también es cierto que carece de un lenguaje
que de cuenta de la complejidad de los acontecimientos que
ocurren en su entorno, su propio proceder y por ello su dis­
curso y las formas posibles de la comunicación que establece
con otros, son imprecisas, superficiales y arbitrarias. Por su
parte, el hacer investigación es la expresión concreta de refle­
xionar y cuestionar las certezas, de analizar y problematizar,

, de interpretar, indagar y pensar en la diferencia frente a la si­
tuación'; de' construir explicaciones, todo ello como una acti­
vidad inteligible e intencionada. No significa que en el acto
de conocer no haya propósitos, intenciones, ejercicio de sabe­
res o procedimientos inteligibles, sin embargo, el conocimien-

, to cotidiano, se expresa en términos de la relación práctico
utilitaria del sujeto con su realidad, mientras que la intencio­
nalidad, la sapiencia, la inteligibilidad y la búsqueda en el ac­
to de investigar, expresan la conciencia del sujeto sobre sus
pro.blemas y la necesidad ineludible de su explicación ..

Ya lo señalamos antes, el cuestionamiento que realiza el

l·
i
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sujeto de su práctica y la situación en que se realiza su exis­
tencia, permite configurar áreas o parcelas de la realidad inex­
plicables, no comprensibles o desconocidas. De esto se infiere
que la investigación encuentra su razón de ser y su posibilidad
de efeétuarse, en tanto se problematice la realidad, se distin­
gan procesos y hechos que reclaman una explicación para ser
comprendidos y sean asumidos como objetos de reflexión
teórica. Aquí podemos resumir las palabras de K. Kosik para
referimos a un rasgo definitorio del investigar, cuando este
autor señala que la investigación es una actividad, posible en
tanto se realiza una práctica crítica por parte del sujeto, en ,
tanto se puede partir de "la relación praxis conocimiento del
s.ujeto con el objeto"; praxis conocimiento que supone un
cuestiqnarniento, una reflexión y una significación de la prác­
tica utilitaria y el conocimiento cotidiano del sujeto." .

En contra de lo que usualmente se piensa, la investigación
no encuentra en estricto su campo de posibilidades en el do­
minio de la teoría o en el uso del lenguaje teórico, sino en la
práctica crítica del sujeto en situación, a través de la cual se
reflexiona sobre el quehacer y el conocimientoco~idianos,
con toda su carga de creencias, prejuicios, anclajes ~co'stum­
bristas y limitantes referenciales. No puede ser pensada de
otro modo la concepción de lo que es investigar como acto
humano pues, la investigación cqmo expresión de la actitud
crítica del sujeto en situación sólo se da desde elprotagonis­
mo posible, como una acción conciente, inteligible yvolunta.­
ría. De esto no debiera inferirse que la investigación es un ac­
to natural y cotidiano, 10 que se sostiene .es que investigar' es
una acción posible del sujeto que reflexiona, significay..pro-
blematiza, en situación cultural e histórica. '" ,..,

La investigación como actividad del sujeto, se traduce en­
tonces en la búsqueda conciente de cxplicacion~s a loinexpli­
cado; de hacer comprensible lo no comprendido y deincor­
porar a la situación del sujeto, áreas y parcelas desconocidas
de la realidad. Es claro que desde esta perspectiva, el !nvesti­
gador propicia mayor conocimiento, en el sentido de enrique­
cer las concepciones que el sujeto tiene de su realidad, .tam­
bién queda Claro que el conocimiento producido a Jravés de
la investigación, tiene un papel explicativo clelos hechos y
liberador del sujeto. No se trata de un conocimiento que se
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circunscribe a la mera sistematización de información acumu­
lada, ni a la simple correspondencia nominativa de los conoci­
mientos formales con hechos protagonizados por el sujeto;
se trata en cambio, de una concepción que permite asumir la
realidad en términos de explicación, comprensión, argumen­
tación y transformación.

Por otra parte, la investigación como proceso protagoni­
zado por el sujeto, supone que dicho proceso ocurre necesa­
riamente mediante construcciones, aproximaciones y retornos
reflexivos al problema; que sea por ello inteligible, argumen­
tado y significativo para el protag9nista, es decir, más allá de
que se sostenga el acto de investigar como la expresión de una
intencionalidad, también su posibilidad remite a la inteligibili­
dad y la voluntad con la que el sujeto se dispone y procede en
la construcción de explicaciones.

Ahora bien, expresar la voluntad, hacer inteligible el pro­
ceso y asumir la intencionalidad del mismo no es un asunto
sencillo, reclama por el contrario, que se pongan en juego un
amplio conjunto de acciones posibles por parte del sujeto,
mismas que se sustentan en los saberes de su realización.,Va­
mas, lo que deseamos es cuestionar y superar los reduccior1is-

.mas que conciben al investigador como sujeto abstracto cog­
noscente que sólo pone en juego la formalidad de procedi­
mientos lógicos, la exactitud rigurosa del razonamiento y el
frío cálculo para hacer inteligible el proceso y controlar las
intenciones.

Comencemos por cuestionar y analizar una tesis, sosteni~
da por la posición positivista, nos referimos a una vieja certi­
dumbre, aquélla que sostiene que la intencionalidad y el inte­
rés que los sujetos en situación cultural expresan al proponer­
se realizar una investigación, es algo que "contamina" el pro­
ceso, que "lo ideologiza" y "lo perturba", por lo que se debe
eliminar. De esta posición derivan las ilusiones objetivistas,
los vanos intentos de proponer un sujeto sin ideología, un in­
dividuo abastracto, ajeno a la situación en la que existe y se
realiza. Son frecuentes denu'o de esta concepción del positi­
vismo, las sugerencias y los requerimientos para que el inves­
tigador sea "estrictamente objetivo", controle sus intereses y
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soslaye su ideología, como si la subjetividad y las relaciones
intersubjetivas no formaran parte de la realidad del hombre.

En el caso de hacer inteligible el proceso de la investiga­
ción, también persiste la creencia de que tal cuestión se agota

!e . con la propuesta de un método, entendiendo éste como un
conjunto ordenado de pasos, como un procedimiento cuya
concepción se agota desde la lógica formal, llegándose en ca­
sos extremos a un conjunto de pasos precisos y exactos, cuyo

r cumplimiento responde a una secuenciación deductiva. Aún

j I q~e aceptemos la versión simplista ?e que el método es un ca·
f i mmo para llegar a algo, nada obliga, en tal caso, a suponer
: .! que ese camino sea una simple receta. Lo cierto es que el in-

A{J vestigador pone en juego múltiples recursos y acaso lbs deno­
~ mine de modo impreciso o no los incorpore eXplícitamente·

11 en la formalidad de sus proyectos e informes,' de dÚHquiere f()rma la relación sujeto-objeto no es tan simple ni lineal. Co-
l mo hemos visto no deriva de la fórmula s-o una disyuntiva

e 1 obvia, tampoco hablar de la interacción resuelve sin más las
dificultades de la investigación. De hecho el sujeto sólo existe
en tanto se realiza en situación, por su parte el objeto es la
delimitación específica en un campo problemático, resultado
del ejercicio de los saberes del sujeto que interroga y se cues­
tiona, y que se dispone críticamente ante su realidad y en el
uso de la teoría. La estrategia constructivista en la investiga-

, ción propone rebasar el uso prescriptivo, deductivo y formal
de la teoría para verificar la pertinenecia de los hechos corno
casos particulares donde se' cumplen condicionadarnente las
leyes objetivas; su intencionalidad es la construcción de expli­
ciones significativas. Lo dicho no supone que la estrategia
constructivista asuma el investigar corno un proceso arbitrario,
voluntarista e indeterminable, por el contrario, exige inteligi­
bilidad, sapiencia, análisis y reflexión, y desde luego voluntad
de saber.

El modelo epistemológico s-o lo remitimos a una fórmu­
la menos lineal: sujeto en situación (s-S); objeto como deli­
mitación específica en un campo problemático (cp o) cu­
ya constI1l.c~i9n se posibilita por el ejercicio crítico ge los sa-
beres del sujeto (Sa). Una figura que ilustre lo anterior se pre­
senta a con tin uación:
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fr.-S
I
Sa- - -cp- -7'-0

Antes de abordar el modo en que se confronta el sujeto que
se propone investigar con su situación para construir su obje­
to de estudio de acuerdo a la discusión anterior, es convenien­
te enunciar una tercera tesis; en este caso sobre lo que es in­
vestigar y su relación con el conocer:

La investigación es una acción intencionada del sujeto en
situación, que se realiza como un proceso inteligible para ex­
plicar una problemática que resulta de la práctica crítica, más
precisamente, una acción posible en tanto se asumen hechos
o fenómenos inexplicadqs, incomprensibles o que reclaman
una conceptualización, referidos inicialmente a situaciones
de conocimiento cotidiano.

¿Cómo se confronta el sujeto en y con su situaclOn, en
los procesos de conocer e investigar? Como ya lo señalamos el
sujeto en situación conoce como parte de su existencia yrea­
lización cotidianas, si bien se relaciona con su entorno a tra-
vés de saberes prácticos utilitario s, estos no remiten sólo a la ¡'¡
experiencia en la satisfacción de necesidades de sobrevivencia,'" .
ni a intereses individualistas; lo cierto es que si el mundo se
aprecia como una colección de cosas y hechos dados y natu­
rales, también se presentan indicios o huellas que apuntan a
la posibilidad de diferenciar lo fenoménico y lo esencial, lo
aparente de lo real; hay detalles que provocan sospechas so-
bre las certezas y creencias, se advierten diferencias, desmen­
tidos y contradicciones, así mismo la experiencia no se agota
en el acontecer anodino y monótono, algunas actividades son
más o menos significativas, interesantes o relevantes; digamos
que el mundo no se ofrece de un gris absoluto, existen ne­
gros, blancos y distintos tonos de gris. Los variados matices
también se explican porque el sujeto es entre otras cosasun
protago-nista de la situación de habla, de la comunicación y
propietario de un discurso, que si bien puede ser impreciso y
superficial, es por otra parte una herramienta de apropiación
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de referentes enuncIados por otros interiocutores y que por
ello rebasan la mera experiencia personal. La realización coti­
diana del sujeto tamblen sugiere pensar que en el proceso de
conocer está presente el ejercicio de saberes de orden intelec­
tual, mismos que explican y sustentan lo que Sergio Pérez
Cortés llama condiciones de inteligibilidad, esto es, ciertas
maneras de proceder para inteligir la situación y asumir com­
portamientos sensatos, adecuados y razonables. Nos referi­
mos al saber interpretar el momento y la situación; saber in­
dagar para advertir y prevenir cambios en la situación y dispo­
nerse prácticamente ante esos; saber pensar en la diferencia
como rasgo que anuncia inconformidad o como inicial y
posiblemente ingenua esperanza de cambios favorables en la
situación del sujeto, y saber construir en la idea kosikiana de
la comprensión, esto es, construir estructuras de nociones o
estructurar la cosa para hacerla comprensible o con sentido.

Es claro que el conocimiento cotidiano del sujeto en si­
tuación genera comprensión, explicación de lo obvio, cam­
bios imaginarios, inquietudes y malestar, también estrategias
de sobrevivencia basadas en la adecuación de comportamien­
tos, en certidumbres, conformismo y aún en dudas, sospechas
e inseguridad. '

Ahora bien, la discriminación que parece estar en la base
del acto de conocer, sugiere pensar que el sujeto se confronta
con su situación, la interpreta y entiende a través de la intui­
ción y la especulación, así Jambién sospecha de sus prejuicios,
contrasta sus creencias e ilusiones con la ruda realidad, duda
de la verosimilitud de sus asertos, imagina situaciones ideales.
inventa mentiras o construye castillos en el aire, advierte indi­
cios e improntas, se realiza en la búsqueda de certidumbres
mediante la confirmación de estrategias, ordena el mundo.
hurga su entorno y evoca su experiencia para adecuarse al
mundo cambiante y agobiante que le tocó vivir.

Como se puede ver, la confrontación del sujeto con su
situación no es un acontecer simple y lineal. Al,respecto se
puede agregar que toda persona vive su intimidad y su prora­
gonismo-~ocial en la comunicación con otros. Talyez; no he­
mos considerado hasta ahora la riqueza de la vida íntima del
sujeto en el acto de conocer. En el breve inventario de las po­
sibles acciones del sujeto en situación, quizás habría que sub-



rayar la aétitud indagadora, la que se efectúa al advertir indi­
cios y huellas, mismas que posiblemente estén en la base de la
reflexión, dicho con más claridad, que ellas sean los elemen­
tos constitutivos de la intuición y la especulación, y hagan
posible la contrastación de prejuicios y creencias, propicien­
la búsqueda de estrategias y motiven la evocación, la explora­
ción y el interés del sujeto. En suma, la actitud indagadora o
el saber indagar pueden ser pensados como rasgos específicos
de la inquietud y el cuestionamiento, esto es, como la posible
emergencia de la voluntad de saber, la disposición crítica para
la aprehensión de la realidad y la transformación de la socio­
visión del sujeto.

En el caso de la investigación, el campo de confrontación
del sujeto con su realidad resulta mucho más complejo, en
tanto que el mismo acto constructivo del objeto de estudio
ocurre como un proceso pletórico de caminos estructurantes
de la cosa: la interpretación se enriquece y profundiza al incor­
porar referentes desde una perspectiva crítica, la indagación
se torna más significativa al asumir, los indicios como actos
reveladores de nuevas e inéditas relaciones ahí donde las cosas
aparecían como naturales e incuestionables, el pensar en la di­
ferencia para sostener no sólo contradicciones en el aconte­
cer, sino además tensiones entre las disposiciones del sujeto
para entender los hechos y la complejidad de e~cos, además
de la emergencia de conflictos en la intimidad de quien se
piensa y asume diferente en su situación.

Comencemos por hacer un retorno reflexivo a la fase en
la cual elsujeto construye el objeto de investigación para ana­
lizar el campo de la confrontación en toda su complejidad.
En su momento hablamos de la actitud cuestionad ora del su­
jeto en distanciamiento con respecto de los acontecimientos,
como si fuese un espectador crítico, por cierto agudo y des­
piadado, después se avanza en el proceso problematizador
cuando el sujeto incorpora las preguntas a su situación de ha-

• bla y establece relaciones intersubjetivas o circuitos de comu­
nicación con otros, ello conduce a que el sujeto se asuma en
la situación problemática, por último, mencionamos la am­
pliación de los horizontes referenciales que resulta de la in­
corporación de la teoría. Una primera inferencia es que en el
proceso constructivista del objeto de investigación, están pre-
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sentes acciones como la significación y el razonamiento plau­
sible, esa como asignación de sentido y relevancia a las pre­
guntas, éste como forma inicial y provisoria de responder, es­
to es, conjeturar. Sin embargo, el conjunto de preguntas
que se elaboran no es aún la problematización de la realidad,
ésta ocurre cuando el cuestionamiento se estructura para asu­
mitr la complejidad del hecho. De manera gruesa, la estructu­
ra analítico conceptual que deriva de las preguntas que el su­
jeto se hace en y desde su situación, es un esquema en el que
se hacen inteligibles las relaciones que se revelaroneri él aná­
lisis crítico que efectúa quien se propone investigar. Los ele­
mentos de la estructura conceptual y la peculiaridad de las
relaciones son el resultado de distinguir el contenido de las
preguntas y el sentido de la interrogación, es decir, que entr­
tránsito de las preguntas a la problematización, está presente
la estructuración y con ello el hacer inteligible el posible pro­
ceso de la investigación, más aún hablar de estructuras remite
de inmediato a la noción piagetiana de construir cónceptual~
mente la cosa. Ahora bien, es pertinente aquí desta.car que
la estructura aún no explica los hechos, sino que sólo hac~ in­
teligible la lógica de las preguntas y la posición dé cfuieni?te­
rroga.

Una actividad decisiva del sujeto en su confrontación con
su situación, más precisamente, en' referencia a lós criterios
constructivos del campo problemáticoes la reflexión, no sólo
de su ubicación y su papel ~n el propio proceso, dijérase que
se presenta de manera constante en la problematizaciórí ,un
retorno reflexivo al proceso, a través del cual se han ido deve­
landa las complejas relaciones del sujeto en situación' con el
objeto que se delimita del campo problemático. Resulta del
acto reflexivo una apropiación significativa de la especificidad
que posibilita la delimitación y del campo de expectativás del
sujeto, esto como inicial aproximación al proyecto de la in­
vestigación. En los hechos, la reflexión se efectúa sobre la
estructuración conceptual del campo problemático, sobre la'
riqueza o la pobreza del lenguaje que lo expresa, así también,
sobre el seotido de las relaciones del objeto. Un avance impor­
tante de esta acción es que el investigador advierte lascaren­
cias teóricas, la irrelevancia de los cuestionamientosoápreeia­
'7iones po..:o significativas, de hecho queda ubicado 'en losmn-
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brales ~. -límites de ~u propia formación teórica, en el inade­
cuado uso de sus saberes ~. b indisposición crítica. En casos
óptimos, el ~ampo problemático que se ha construido como
objeto de estudio es ubicado en el momento cultural e histó­
rico de su desarrollo teórico.

Es importante anotJr que la reflexión como fo;ma de
confrontación del sujeto con el posible objeto se traduce en
los criterios b:isicos de los procedimiento's de trabajo, esos
que hacen inteligible el proceso de la im·estigación. A manera
de analogía señalamos que así como la problematización asu­
me los acontecimientos \' la situación cotidiana como su cam­

po de trabajo. la retlexi6n asume'elproceso en su conjunto y
las múltiples y compl<;jas reláciones del sujeto en situación
con el campo problemático construido. Ambos, no obstante
las diferencias anotadas, ocurren en \" desde la situación del
sujeto,\~9mo actividades que hacen pósible la investigación .

. Orra,api\'idad del sujeto, que resulta crucial en la cons­
trucción del ca!J1po problemático y en consecuencia en la de­
limitación del objeto de investigación es el análisis crítico. En
este caso, la descomposición del todo; separar, discriminar y
ubicar las partes, así como la determinación de las relaciones
v su carácter, son las formas inmediatas de analizar. Esta acti­
~idad reclama una discusión amplia y profusa, en principio
porque en el análisis crítico se prefigura la perspectiva meto­
dológica, o mejor dicho, a tra\·és de las interrogantes se da la
aproximación a la especificidad de los hechos; pero además,
porque es por así decirlo, la herramienta que permite elaborar
la estructura conceptual y trabajarla como tal. para hacer de
ella la traducción más enrendible del campo problemático;
hacerlo comprensible y crear las condiciones necesarias de in­
teligibilidad de lo que se propone realizar el investigador,
esto es, el análisis crítico posibilita la elaboración del proyec­
to de investigación.

Vale insistir en que el análisis no es un momento conclu­
sivo de la explicación, sino -como se sugiere en el método
marxista- un momento inicial y crucial de la problema tiza­
ción; es decir, analizar es mucho más que separar las parte del
todo; es develar relaciones a través de interrogantes, estable­
cer relaciones inéditas que en su momento orientarán los pro­
cesos constructivos de explicaciones. Aquí es pertinente
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proponer una noción de estructura analítico conceptual, pues
ella como se señaló, coloca al investigador en situación inteli­
gible frente al campo problemático, más exactamente, la es­
rructura., analítico conceptual es la primera versión del proce­
so que efectúa quien se propone investigar, permite ponderar
la correspondencia entre la reflexión teórica con el campo

! positivo de los hechos, pues de ella derivamos la pertinencia
,1 de las categorías, la especificidad de las relaciones, así como

la correspondencia de unas y otras con la realidad y su pro­
blemática. Por otra parte la estructura analítico conceptual es
la prueba de si las preguntas fueron bien planteadas, si se ela­
boraron con base en la lógica relacional o en la lógica predica­

>cf tiva, finalmente, si los contenidosconcéptuales de las pregun-
"-_'o: tas pueden ser traducidos en verdaderas categorías teóricas o

si se refiere a meras nociones o a opiniones de sentido común.
Permite además, discriminar los referentes teóricos y los refe­
rentes situacionales, con ello se puede advertir la presencia de
correlaciones positivas que en su momento pudieran pertUrbar
la construcción de explicaciones o la aparición de hipótesis
irrelevantes.

Podemos decir inicialmente y de manera esquemática "que
la estructura analítico conceptual está configurada por 'ele­
mentos nominales o contenidos textuales de las preguntaS, re­
laciones, contradicciones y conflictos, tendencias y coyuntu­
ras, así como, continuidades y rupturas, todo ello sugerido

!~ por el sentido de las interrogantes. Así como esquema inicial,
es posible advertir la riqueza de análisis crítico que reclama
la construcción de la estructura analítico conceptual que se
corresponde y hace inteligible la problemática planteada. Por
último, el análisis crítico que propicia la estructuración con­
ceptual de la realidad, revela la necesidad de que el investiga­
dor p~nga en juego una lógica de relaciones o mejor dicho
una lógica relacional para establecer nexos y vínculos entre
situaciones en apariencia ajenas y evitar así el encajonamien­
to de la realidad a un pretendido marco teórico que con fre­
cuencia se reduce a un simple glosario.

La estructura analítico conceptual no se constI}1ye a tra­
vés de procedimientos rígidos prefigurados, esto es, no exis­
te una receta que suponga un producto único, por el contra­
rio, el sujeto que investiga realiza una búsqueda hasta cierto
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punto inciena, efectivamente indiciaria, multilineal en la que
se establecen relaciones problemáticas inéditas. Se infiere de
este hecho que el sujeto también se confronta desde y con su
situación problematizada a través de una actitud heurística,
acaso la acción más próxima a la noción de método, pues se
expresa en tanto existe un problema e intenta asumir10 para
darle una respuesta.

En efecto, del campo problemático construido y de la de­
limitación específica que se efectúa para objetivar lo que se
pretende investigar a la explicación, hay un largo proceso de
intentos, aproximaciones e incertidumbres que no son sino
expresión concreta de la actitud heurística del investigador.
Hemos puesto el acento en ciertos rasgos de la actitud heu­
rística del sujeto como la multilinealidad, la certidumbre y
sobre todo su carácter indiciario para advertir en contra de esas
arraigadas ilusiones en un método único que supone lineali­
dad, certidumbre y formalidad. La actitud heurística es bús­
queda de caminos para responder a la problemática plantea­
da, es desbroce de itinerarios posibles para probables expli­
caciones, esto es, la heurística se ubica en el campo de las
posibilidades del sujeto en situación en términos de estrategia
y no en la línea de definición de pasos y técnicas a instrumen­
tar propio de la receta.

La actitud heurística, por su carácter, hace posible y has­
ta necesaria la aparición de hipótesis, pues el campo de posi­
bilidades en el que se realiza la búsqUi;:da de caminos proba­
bles, incluye por así decido, la elaboración de respuestas pro­
bables. La propia noción de camino probable supone un punto
de partida, un cierto itinerario, también un punto de llegada
o un resultado esperado, se infiere por ello que la búsqueda
de caminos incluye anticipación de resultados, esto es, la apa­
rición de explicaciones anticipadas o previas, que es la noción
de hipótesis que aquí consideramos. Se tiene entonces que la
heurística como forma de confrontación del investigador con
su campo problemático y la inicial versión de la estructura
analítico conceptual, supoI?e la elaboración de hipótesis en
tanto se anticipan caminos y resultados, los cuales hemos de
insistir no derivan de procesos líneales y rígidos, sino que se
posibilitan en la situación cultural del sujeto y por lo mismo
tiene un carácter provisorio y nunca d~terminante del proce-
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so de investigación. "-lis claramente, la hipótesis la concebi­
mos como un momento del proceso constructivo de explica­
ciones y no como un supuesto a ser verificado como falso o
verdadero.

Quien realiza la investigación, lo hemos dicho muchas ve­
ces, se expresa en su situación, a partir de sus recursos cultu­
rales y en condiciones históricas que lo determinan. Su con­
frontación con el campo problemático y sobre todo la signifi­
cación de la relación más específica para objetivar el proble­
ma concreto a investigar, requiere que ponga en juego una
actividad peculiar la comprensión, es decir, la ineludible asig­
nación de sentido o la significación de los acontecimientos.
No olvidemos que un propósito de la investigación es hacer
comprensible una situación problemática, sin embargo sería
un idealismo proponer la comprensión como resultado súbito
del proceso, como algo ajeno a los procesos aproximativos y
constructivos propios de la investigación. Lo cierto es que el
hacer comprensible algo es una actitud que se expresa en y
desde la situación del sujeto, por lo que el hacer comprensi­
bles los hechos se hace presente en la construcción del campo
problemático desde el cuestionamiento inicial, esto es, el su­
jeto anticipa un sentido a los hechos desde su situación, les
asigna una significación y relevancia, problematiza con senti­
do y devela nuevas significaciones en los cuestionamientos
que elabora, digamos que asume el campo problemático den­
tro de un contexto necesario para hacerlo significativo, con
sentido y comprensible ..

Se puede suponer que los acontecimientos de la situación
tienen un sentido propio e inmanente o que el acontecer si­
tuacional obedece a su propia lógica, empero ello no obliga
a que el sujeto niegue su disposición para significar o darle
sentido a su situación. Si profundizamos en este asunto po­
demos aceptar que los acontecimientos en la situación tienen
un sentido socialmente construido que rebasa al sujeto como
individuo pero que se asienta en el, en tantoesoraconteci­
mientas se interpretan con base en el consenso (sentido com­
partido) desde la realización particular del sujeto, de suyo
parcial. - .•... - ,

. Una concepción unilateral del sentido supuesto o asigna­
, do a los acontecimientos conduce a reduccioflismos:el a5U-



mir 10s,pecllOsconuna lÓgica propia e inmanente deriva de la
posición .objetivista del conocer, como si las leyes que los ex­
plican'no f'fesen un producto humano, en tal caso la inves­
tigación se reduce a la lógica del descubrimiento de la esencia
de las cosas, ajenas a los intereses de un sujeto abstracto y
ahistórico. Mientras que suponer en absoluto que los aconte­
cimientos solo tienen sentido en cuanto se lo asigna el sujeto
cond1,1ciríasin remedio a un relativismo arbitrario, válido para
cada sujeto particular, en este caso la investigación se vuelve
un proceso atrapado en las certidumbres vivenciales de cada
individuo, en un acto solipsista y caprichoso. La actividad sig­
nificadora del sujeto en y desde su situación es efectivamente
ineludible y en todo caso su posterior modificación ha de
ocurrir mediante la reflexión y el análisis crítico. Aquí nos
pªrece importante -señalar que el sentido asignado al hecho
pr.oblernático, está. presente en todo el proceso y que siempre
transha por la asignación anticipada, la tensión con el sentido
emergentey construido' socialmente, y el enriquecimiento de
la significación. Aunque se antoje contundente, podemos ase­
gurara partir de lo enunciado, que la comprensión no es un
logro del momento último, sino una condición de la inteligi­
bilidad del proceso de investigación. Queda en pie como pro­
blema abierto la existencia del sentido "propio" del objeto,
que sugiere su carácter ajeno al acto significador de sujeto, o
lo que es lo mismo, proponer una esencialidad objetiva al
margen de la acción cultural de quien investiga suponer "la
cosa en sí" como situación positiva, objetiva y preexistente a
"la cosa para nosotros". En este breve ensayo no llevaremos
esta discusión hasta el agobio, en cambio sugerimos pensar el
sentido "propio" del acontecimiento como el indicio de su
especificidad, algo cuyo carácter social e histórico rebasa al
sujeto como individuo, pero que le es accesible en tanto lo
asume desde una posición crítica, esta sugerencia implica la
conjunción del sentido emergente del sujeto investigador con
el supuesto sentido "propio" de los hechos, pues la adverten­
cia y relevancia del indicio es ciertamente un acto de signifi­
cación del sujeto. Ahora bien, dicha relevancia es una antici­
pación necesaria y puede dentro del campo de las posibilida­
des llevar a la captación de la especificidad del objeto. Con
esta orientación proponemos traducir el sentido propio dd
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objeto en lo peculiar y específico que dota de sentido e inte­
ligibilidad al proceso de investigación en la perspectiva cons­
trUctivista.

La asignación del sentido como acto de comprensión im­
plica la llamada connotación del objeto de estudio, es decir,
cuando se hace relevante o significativo un hecho, no sólo se
pone en juego un referente teórico; sino también una posi­
ción valorativa que remite al interés ya la ética del investiga­
dor. Nunca han de sobrar los esfuerzos por evitar los reduc­
cionismos teoricistas cuando se consideran las acciones. del
sujeto en su confrontación con el campo problemático en el
que delimita su objeto de investigación.

Otra manera en la que se realiza el sujeto en situación
frente a su campo problemático, asumido como un proceso
complejo, es la explicación. Al igual que en el punto anterior,
el acto de explicarse las cosas no corresponde únicamente al
momento final, ya desde los comienzos del proceso el sujeto
hipotetiza, es decir, conjetura explicaciones provisionales,
mismas que se van enriqueciendo en la medida que· se am­
plían los horizontes referenciales: suponer una respuesta a las
preguntas iniciales que se hace el sujeto en su situación ¡la
contextuación que se da a las preguntas al comunicadas,con
otros, supone también ciertos argumentos que se .esgrimen
para hacer ver su pertinencia; también hay ciertas respuestas
basadas en la intuición y la especulación, éstas se contrastan
con los prejuicios y creencias; cuando se opina de hechos se
aventuran respuestas; el mómento de traducción del conjunto
de preguntas a la problematización del hecho implica un tran­
sitar de las respuestas parciales a una respuesta global; la refle­
xión y el análisis crítico tal vez más que cualquier otra forma
de actuar del sujeto, sugieren un proceso enriquecedor de
respuestas; desde luego la actitud heurística es posible sólo en
térmirios de respuestas probables; por último, el comprender
la cosa es suponerla estrllcturada y por ende constituye un
avance en la inteligibilidad de su respuesta, hasta,llegar a la
explicación del problema planteado como culminación del
proceso de investigación ..

En 16- áñrerior hemos efectuado una equivalencia entre
responder a un problema y su explicación, que ocurre como
un proceso aproximativo y constructivo que prioriza la positi-

1
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vidad de 10S hechos, pero que hace imprescindible el papel de
ciertos referentes teóricos y una' perspectiva metodológica. Se
infiere entonces que la explicación de la situación problemáti­
ca que asume el investigador como su objeto de estudio, no es
una mera descripción discursiva, sino fundamentalmente un
uso de los referentes teóricos que den cuenta de la positividad
del problema y sobre todo de su especificidad. Aquí se ve con
mayor claridad el papel de la teoría como sustento de expli­
cación, que parte de la reflexión sobre las opiniones y el co­
nocimiento cotidiano del sujeto en situación, y no como la
extrapolación de un teorema general al campo particular del
objeto de estudio. Más aún, puede afirmarse que el simple
enunciado interrogativo se elabora en tanto se le supone una
respuesta; desde este momento inicial la construcción de una
explicación se ef~ctúa en un campo de respuestas que se van
modificando desde los referentes teóricos en un proceso con­
dicionado por,la' situación cultural del sujeto. La razón de es­
ta discusión es que intentamos cuestionar el mito del llamado
"marco teórico" y su papel en la perspectiva verificacionista
de la investigación, en la que se supone que el problema plan­
teado no debe perturbarse con respuestas apresuradas, que re­
quiere una redacción formal de la hipótesis, la que será verifi~
cada desde la generalidad el marco teórico, esto es, hay pre­
guntas puras y ajenas al campo de la teoría, como hay teore­
mas:puros y ajenos al campo de problemas, que en todo caso
se unen a través de un puente deductivo, de lo general a lo
particular. Bien visto el asunto, el binomio pregunta respues­
ta, se da en términos de una relación dialéctica, una supone la
existencia de la otra, la complejidad de la primera supone la
estrucruración teórica de la segunda así pues, el proceso cons­
tructivo del problema hace posible, a través de aproximacio­
nes, la construcción de explicaciones desde la teoría o a tra­
vés de la generación de nuevos referentes teóricos o reconcep­
tualizaciones para dar cuenta de la especificación del objeto
delimitado en un campo problemático.
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Después de mostrar que el campo de confrontación del
sujeto con su campo problemático es amplio y complejo, es­
tamos en condiciones de enunciar una cuarta tesis:
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El sujeto conoce en situación a través de la intuición, la
especulación y la confrontación; desde sus saberes prácticos,
experiencias, prejuicios, sospechas y equivocaciones, constru­
ye estrategias para enfrentar las dificultades y los conflictos
en situación de habla más o menos limitada.

El campo de confrontación del sujeto con el objeto, deli­
mitado por su especificidad en un campo problemático y la

, propia construcción de éste, en el caso de la investigación, se
enriquece y configura en una situación más o menos compleja
a través de problematizar y reflexionar sobre el proceso: ana­
lizar críticamente, estructurando conceptualmente la realidad
problematizada; asumir actitudes heurísticas e hipotetizar;
asignar sentido a la cosa para hacerla comprensible y conno­
tarla; explicar en tanto se dan respuestas aproximativas al
problema; todo ello con la inclusión de la teoría para la apre­
hensión de la especificidad del objeto de estudio, y la situa­
ción de habla como una comunicación significativa, pletórica
de argumentos y explicaciones.

Vale intentar un resumen de toda la concepción que se ha
presentado en torno al sujeto que investiga, en tanto expresa
su práctica crítica en una situación concreta: ,

La investigación es un acontecimiento significativo en la
realización cotidiana del sujeto; su posibilidad radica en la
disposición crítica y reflexiva de quien pretende investigar
frente a su situación concreta. El proceso de investigación se
hace posible cuando el sujeto construye un campo problemá­
tico que remite a ciertos hechos inexplicables, incomprensi­
bles o inéditos de su cotidianidad. La noción del objeto de
investigación refiere al resultado de un proceso complejo que
parte de una reflexión que el sujeto hace de y desde su situa­
ción, de la problematización de ciertos hechos mediante un
análisis crítico para construir un campo problemático, cuya
posibilidad reside en el ejercicio crítico de sus saberes y la
ampliación de sus referentes con algunos elementos teóricos
pertinentes. La concepción de un objeto de investigación re­
mite a la delimitación específica de una relación en su cJmpo
problemafiro construido. El proceso constructivo del objeto
expresa análisis crítico y retornos reflexivos; pero también
se hacen presentes la comprensión ~. b explicación a lo lar~o
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del proce~o y no como expresión peculiar del momento fin::d,
hecho que sugiere y permite proponer a la investigación como
un itinerario aproximativo, a través del cual se construye una
explicación a los hechos asumidos inicialmente como inexpli-­
cables; un proceso que permite comprensión y aproximación
de .1contecimientos, vistos como ajenos y sin sentido .en un
primer momento. La inteligibilidad del quehacer del sujeto en
unl im'estigación refiere a la estructura analítico conceptual
que expresa las interrogantes y prefigura las líneas de trabajo,
su presentación esquemática expresa las relaciones en térmi­
nos más claros ~. precisos que como aparecen en el cuestiona-
rio inicial. ,

Consideramos que con esta discusión introductoria haya­
mos presentado la riqueza y la complejidad de la investiga­
ción. sus vínculos estrechos con el conocimiento cotidiano y
la centralidad de hacer inteligible la confrontación con el ob­
jeto delimitado por su carácter específico en el campo pro­
blemático. desde la peculiar situación cultural del sujeto. Si
esto hubiese sido recuperado; .entonces estamos en condicio­
nes de proceder a la discusión del proyecto de investigación.
como expresión positiva de la intencionalidad e inteligibilidad
ante una problemática que exige respuestas y desde luego
transformaciones. Vale la pena señalar que la diversidad de
acciones propuestas para configurar .el campo de confronta­
ción del ,sujeto objeto, no supone secuencia, orden y lineali­
dad, por el contrario, se puede aseverar que las reflexiones y
los retornos reflexivos, el ejercicio crítico de los saberes del
sujeto. la problematización a través del análisis. la estructura~
ción de condiciones de inteligibilidad, quedan. por así decir­
lo. integrados como disposición sapiente de quien pretende
investigar en b interpretación. indagación y pensar en la dife­
rencia frente a la realidad. es decir que su presencia hade ser
considerad~l a todo lo largo de un proceso, cu~'o carácter prin­
cipal es la realización crítica- del sujeto protagonista, en la
construcción de explicaciones a los problemas asumidos co­
mo objeto de investigación.
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El orden que imagina nuestra mente es como una red, o una escalera., que
se constrUye para llegar a algo. Pero después hay que anojar la escalera.,

porque se descubre que, aunque haya servido, carecería de sentido.

Umberto Eco

Capítulo 1
PROYECTOS DE INVESTIGACION

De aquí en adelante intentaremos abordar los problemas más
concretos de la investigación educativa, aquellos que se rela­
cionan con criterios metodológicos o con procedimientos es­
trechamente vinculados con la concepción teórica que susten­
ta el investigador.

Nuestras reflexiones y comentarios recorrerán un itinera-·
rio que en cada caso parte de las dificultades a las que se en­
frenta con mayor frecuencia quien se propone realizar una
investigación i se ofrecerá en 10 posible la proposición de ,algu­
nas tesis básicas que liguen las nociones y opiniones de los
docentes en su situación cotidiana, con la estrategia cons1:ruc­
tivista "deinvestigación ofrecida en los apuntes de las primeras
páginas, también se pretende incluir algunas sugerencias prác­
ticas que reclaman una discusión que no soslaye las condicio­
nes concretas de la institúción en la que se ha de realizar la
investigación, para recuperar así la situación de los docentes.

Comencemos por una de las cuestiones más debatidas y
acaso menos comprendidas: los proyectos de investigación.
Esos documentos que expresan los propósitos del presunto
investigador, en los que se fundamenta y justifica la necesidad
de resolver ciertos problemas, y que establece un compromiso
de realización de actividades en determinadas condiciones y
cierto tiempo. Por cierto, reducidos usualmente a un requisi­
to formal y encajonados en un formato o instructivo adminis­
trativo.

Las (fificultades que se suscitan en este caso, resultan de
una creencia aceptada sin más; de una manera acrítica e irre­
flexiva de concebir los proyectos de investigación que genera
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confusion.es y hace incuestionables algunos supuestos, los que
a su vez hacen irrelevante e ilusiorio el quehacer de los docen­
tes investigadores.

Se piensa, en efecto, que el punto de partida de un traba­
jo de investigación, lo previo es la elaboración de un dC\iu­
mento, concebido con la prefiguración puntual de los proce­
dimientos y etapas. En este campo de supuestos, la realiza­
ción del proyecto se inscribe en la noción de una mera ejecu­
ción programada de actividades, lo objetivos son sin más,
reiterados comentarios de un resultado anticipado, que solo
ha de ser verificado. Abundan las definiciones de objeto, hi­
pótesis, planteamiento del problema, método y marcos refe­
rencialesj se reduce la noción de proyecto a una simple tarea
de redacción precisa y clara. De este modo se empobrece la
concepción de proyecto, se eluden las dificultades de su ela­
boración,no se le asigna un tiempo a"esta fase, en suma, se le
considera un requisito administrativo que impone, a través de
un instructivo, un conjunto de actividades formales y ordena­
das.

Ahora bien, más allá de las restricciones que imponen los
criterios administrativos para la realización de investigaciones,
es importante señalar que la manera como se concibe un pro­
yecto de investigación es un asunto de la formación profesio­
nal del docente y de los ambientes académicos y culturales en
que labora, pue si los propios docentes que expresan voluntad
por hacer investigación, la conciben pobre o trivial, o están
convencidos de las posiciones positivistas, aunque no hubie­
sen restricciones institucionales, es improbable que emerjan
nuevas prácticas en este quehacer.

Digamos que la elaborz.ción de un proyecto de investiga­
ción es una cuestión cultural, pues si se tiene de éste una con­
cepción pobre o formal, más allá de restricciones administra­
tivas, no significa que el problema se resuelva. Ya en una po-

• nencia publicada por la Casa de la Cultura del Maestro Mexi­
canal se anota lo siguiente:

"Tal vez uno de los errores más frecuentes es iniciarse en
la investigación educativa con la elaboración de un proyecto;
el asumir esto como un punto de partida, propicia que uno se
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enfrasque en la decisión de elegir entre una gran variedad de
formatos.

Con frecuencia se atora uno en las dificultades técnicas de
la redacción y como suele ocurrir con los remedios comunes
para los síntomas patológicus, nos llueven sugerencias y reco­
mendaciones que refieren a otros formatos y a distintos dise­
ños. Conclusión: la elaboración de proyectos de investigación
se traduce en un problema de elección entre varios modelos,
sin que se descarte la propuesta del "modelo verdadero y úni­
co"; del auténticamenre científico y válido y con éste el en­
casillamiento y la rutina de la investigación".

Hemos apuntado someramente las dificultades que por
ahora aún se les presentan a los docentes que pretendén hacer
investigación. Una apreciación de las dificultades como algo
insuperable y decisivo, conduce a una opinión aceptada y ge­
neralizada en la actualidad, de que el docente no puede conju­
gar su trabajo en la enseñanza-aprendizaje de conocimientos
escolares, con sus propósitos y prácticas como investigador.
Se dice que docencia e investigación son actividades con lógi­
cas distintaS, excluyentes o incompatibles.

Acaso no sea del todo pertinente incluir aquí el debate
que ha suscitado la apreciación de las dificultades del docente
para hacer investigación, no obstante, la estrategia constructi­
vista que proponemos, por su propio carácter protagónico, re­
clama por lo menos la pre~entación de algunas ideas, tan solo
porque el debate sobre docencia e investigación puede formar
opiniones importantes en la situación cultural del docente
que acentúen las dificultades e impidan que la investigación
sea considerada como una opción para la transformación de
la vida escolar.

A! respecto consideramos importante que se distingan en
la investigación que pretenden hacer los docentes, los argu­
mentos que refieren a las dificultades de su situación, las pro­
posiciones sobre su pertinencia, de las capacidades requeridas
a los docentes, la necesidad de conjugarla con la docencia, y fi­
na1ment~,- ~ posibilidades de su emergencia en la~ condicio­
nes actuales de la institución escolar.

En efecto, las dificultades que enfrentan los docentes pa­
ra incorporar a su quehacer cotidiano la investigación, refie-
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ren a restricciones administrativas, estilos de los directivos y
funcionarios, condiciones laborales, concepciones elitistas so­
bre la producción de conocimientos y a las pesadas hipotecas
que impuso la tradición positivista, es decir, refieren a un
campo cultural propio de los órdenes institucionales que los
niegan como sujetos activos, capaces de instituir nuevas prác­
ticas, dijérase que las dificultades pueden ser superadas en
tanto ocurran procesos instituyentes de prácticas culturales
distintas.

Las nuevas corrientes educativas que proponen procesos
constructivistas de aprendizaje escolar, requieren transformar.
el ejercicio docente en su acontecer cotidiano, cuya posibili­
dad reside, no en investigaciones macrosociales cuantitativas
o de diagnóstico desde instancias directivas (aunque todas
ellas puedan ser complementarias), sino investigaciones cua­
litativas sobre problemas cotidianos de la realidad escolar,
mismas que exigen el papel protagónico de los docentes. De­
riva de lo dicho que la investigación que realice el docente pa­
ra tr~nsformar la vida escolar es pertinente y desde luego ne­
cesana.

En la actualidad es un hecho insoslayable que los docen­
tes no cuentan con una formación para hacer investigación,
es de sobra conocido que en las escuelas formadoras de do­
centes, persisten los criterios que remiten el ser maestro del
perfil del egresado al mero dominio de técnicas y métodos
didácticos; el eje básico de la formación se sustenta en el
carácter prescriptivo de la pedagogía, en el deber ser basado
en la responsabilidad y la vocación que exige la noble tarea
de enseñar y redimir. Sin embargo, el asunto de la incapaci­
dad no remite a imposibilidad, sino a impreparaciones, hecho
que se resuelve con la apertura de espacios de reflexión y ca­
pacitación. Al respecto consideramos particularmente impor­
tante la experiencia de los cursos talleres de investigación
educativa que organiza el CCECMEM en las Escuelas Norma-

• les del Estado de México.

En resumen, sostenemos que el debate ha sido planteado
en términos equivocados, que si bien existen dificultades de
tipo administrativo; imprecisiones en la caracterización del
hacer investigación con el ejercicio crítico de la docencia y la
transformación de la vida escolar; y la ausencia de apoyos for-
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mativosj en ningún caso, la problemática remite a la imposibi­
lidad de que los docentes conjuguen su papel enseñante con
la investigación: superar las dificultades, resignificar la inves­
tigac~ó? desde la perspectiva .de elevar la calidad educativa y
propIcIar los cursos de capacItación, pueden en la actualidad
revertir las opiniones en contra y alentar la panicipación de
los docentes en el quehacer investigativo.

Ahora bien, intentaremos articular las reflexiones actuales
sobre la disposición, las dificultades y posibilidades que pre­
sentamos antes con la tarea concreta de elaborar proyectos de
investigación por parte del docente: podemos aseverar que la
elaboración de un proyecto de investigación es un proceso su-

o, mamente conflcitivo, en el que se transita de los cuestiona­
mientos que el sujeto hace en su situación, de su conocimien­
to cotidiano y sus saberes prácticos, a la construcción del ob­
jeto de estudio y el método. Desde esta perspectiva, proyec~
tar una investigación implica construcción y reflexión profun­
das, remite a un trabajo que no supone elección del tema, y
no se reduce a la superación de dificultades propias de la re­
dacción. Bien visto el asunto, un proyecto de investigación es
el resultado de una práctica que se concreta en la construc­
ción de un campo problemático, la apropiación de ciertos re­
ferentes meto do lógicos y la revisión crítica de procedimien­
tos y técnicas de trabajo.

El proyecto de investigación es la toma de conciencia de
la estrechez de los horizontes referenciales y de los encajona­
mientos propios de una concepción positivista; es superación
crítica de esa concepción reduccionista de proyecto basado
en meras correlaciones, definiciones formales y la supuesta
existencia del método único de carácter científico. Al respec­
to señalamos, a manera de tesis, que el proyecto de investiga­
ción, asume su situación y la problemátiza, aclara y justifica
sus intenciones, se ubica críticamente y hace inteligible el
proceso sin soslayar los conflictos ni sus limitaciones. Este
rasgo definitorio de un proyecto de investigación -hacer inte­
ligible un proceso a ser transitado- exige sean cumplidos por
10 menoS'~ctos requisitos: primero, establecer una torrespon­
dencia entre la problemática que hace significativo y relevan­
te el objeto de investigación y la estruCtura conceptual que
se configura para hacerlas entendib1es; segundo, hacer de esa
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correspondencia un campo de reflexión y cuestionamiento, .
esto como una disposición crítica, necesaria para la investiga­
ción basada en la estrategia constructiva. Estos requerimien­
tos pueden justificarse por el hecho peculiar, de que la inves­
tigación pone en confrontación las certidumbres con el tras­
tocamiento de éstas y la emergencia de problemas; la situación
concreta y compleja del sujeto con el conjunto de supuestos
y cuerpos de conocimientos de carácter teórico; la compleji­
dad de los acontecimientos con la lógica de las versiones teó­
ricas; en suma, la disposición racionalizad ora del sujeto y la ­
incomprensible positividad de la situación. Tenemos de lo
dicho, que el proyecto como concepción se semeja a una pro­
puesta ordenadora que busca hacer inteligible un campo de
tensiones, en el cual y con facilidad, uno se puede deslizar ha­
cia alguno de los polos: o bien se privilegia la racionalidad de
la teoría y se pretende encajonar con ella la realidad o bien
uno se conmueve y asusta ante la crudeza y rudeza de la reali­
dad, y menospreciando el papel de la teoría, termina por bus­
car la explicación de los hechos desde el campo de su ocurren­
cia. Por lo dicho, el proyecto de investigación tiene necesa­
riamente un carácter provisorio en tanto expresa y propone
un momento transitorio del sujeto en situación: de su proce-
der basado en creencias, intereses mezquinos y conservación,
de áreas controladas, a la práctica crítica que trastoca certi­
dumbres, problematiza los acontecimientos y se asume en el
marco de expectativas colectivas; de la certeza al cuestiona­
miento, y de la tranquilidad a la emergencia de tensiones y
conflictos.

Existen salidas falsas a las tensiones anotadas y por cieto
que se recurre a ellas con mucha frecuencia. La más cómoda
y fácil es ignorar las tensiones, suponer una realidad racional
que se ajusta al campo explicativo de los cuerpos teóricos,
cuadros prescriptivos y. enfoques perfectibles para superar
ciertos obstáculos para el buen funcionamiento, de este modo
se simplifican los hechos, mismos que son cubiertos desde un
marco teórico elaborado con anticipación. En los hechos, esta
salida provoca una confusión frecuente entre la im·estigación
y la propuesta de soluciones prácticas a los problemas. Las
consecuencias suelen ser lamentables: se apresuran respuestas,
se busca justificar la inyestigación con la viabilidad de instru-
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mentar soluciones, se erigen ciertas dificultades técnicas o
conflictos personales como problemas, los marcos teóricos se
convierten en meras guías para mejorar los procedimientos,
en suma, se desnaturaliza lo que es investigar y este quehacer
se subordina a las pretensiones correctivas de quienes deciden
y mandan.

Vale reiterar que la investigación es construcción de expli­
caciones a situaciones problemáticas (ineXplicables, incom­
prensibles o francamente inéditas). Desde luego que los resul­
tados de una investigación pueden en otro momento funda­
mentar propuestas prácticas de solución, pero en principio la
lógica de 141 investigación es la explicación y no la corrección.
También consideramos válido referimos a la investigación
paticipativa como elemento importante de los proyectos
rransformistas de prácticas sociales, en la que bien visto el
asunto, cualquier transformación encuentra su posibilidad
cuando se entienden los problemas o se explica la naturaleza
de las dificultades, así como en un campromiso político con
un movimiento que obviamente trasciende a la investigación
participativa. Esto lo señalamos porque en este tipo de i.nves­
tigación, es frecuente propiciar la transformación o de supo­
nerla anteceden te de la explicación; en tales casos, lo que' sue­
le ocurrir es derivar la transformación del proyecto político
y no de los resultados de la investigación.

Otra salida, es la que se sugiere en el párrafo anterior,
c'Jando se privilegia alguno de los polos de la tensión. Aquí
no acaban las salidas falsas, una particularmeme interesante
es aquella que en su afán por evitar las tensiones termina
por empobrecer el papel de la investigación al eludir toda ex­
plicación a los hechos y conformarse con verificar la veraci­
dad o falsedad de ciertas hipótesis.

Podemos concluir esta breve discusión sobre lo que se en­
tiende por un proyecto de im'estigación, aseverando que es el
producto de un largo proceso de trabajo serio, en el cual, ten­
siones y conflictos son asumidos críticamente; como una rela­
ción dialéctica teoría-experiencia, para hacer inteligible un
proceso constructivo de una versión explicativa, fundamenta­
da y racional de los hechos asumidos como campo problemá­
tico en un primer momento.

Visto el proyecto como el producto de la práctica crí::·
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el del sujeto en situación y del uso crítico de la teoría accesi­
ble en un primer momento, su construcción ocurre a tLl\'és
de ciertas fases que es necesario enumerar.

En primer lugar, la práctica crítica la realiza un sujeto en
y desde su situación concreta, esto sugiere pensar que la visión
crítica y la superación de opiniones de sentido común, de
creencias y prejuicios no es un acto súbito, sino que el itinera-
rio de su acontecer es aproximativo, con retornos reflexivos,
persistencias y, con frecuencia, lleno de tensiones y conflictos
por las naturales resistencias del sujeto a trastocar su situa­
ción. La problematización o prim~ra fase, ocurre en un tran­
sitar de las preguntas más obvias, intrascendentes e¿nofensivas
a la asunción crítica de situaciones inexplicables que violen-
tan todo intento conformista ante la situación. En el caso de

la investigación educativa, el docente se asume en sus nexos
con la realidad educativa, la vida escolar, las prácticas pedagó­
gias, cotidianas y las que expresan la constitución social e his­
tórica de la investigación educativa, la situación cultural del
trabajo docente, los discursos prescriptivos propios de los
órdenes institucionales y los que resultan del acto comunica­
tivo, los mandatos de la política educativa, y la emergencia
de conflictos en el cumplimiento de currículo formal.

La práctica crítica del docente torna compleja, interesan-
te y vasta su situación educativa, en la que vive, sobrevive y "
se realiza. La explicación concreta del inicial análisis de y
desde su situación es una colección arbitraria de preguntas y
cuestionamiemos, que remiten y se sustentan en arraigadas
creencias y certidumbres, expresan anhelos, romanticismos e
ingenuidad; se enuncian confusa o formalmente, revelando
poca claridad, abundantes prejuicios y resistencias. Ello exige
que el cuestionario inicial se asuma a su vez como motivo de
análisis, cuestionamiento y reflexión, que propicien rupturas,
develamiento de relaciones, relevancia de hechos y superación
de prejuicios.

Es sugerente proponer que cada pregunta se analice en su
contenido y se reflexione en su sentido, para establecer .rela­
ciones y construir de m:mera provisional una estructura analí­
tipo conceptual que haga posible la inteligibilidad del campo
problemático, y en su momento, la delimitación específica
de un objeto de investigación, o como se señaló en las notas
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introductorias: la práctica crítica se expresa en la problerruzti­
zación de la situación concreta y cotidiana del docente.

Trabajar con la estructura analítico conceptual, para deli­
mitar un problerr.a específico o hacer inteligible lo que se
quiere investigar, es una segunda fase en la construcción del
proyecto de investigación. Aquí se pone en juego la reflexión
y el análisis crítico, así como la significación y la asignación
de sentido para proponer la relación específica, el carácter
de las situaciones relacionadas, los componentes estructurales
que permiten contextuar y connotar en el campo problemáti­
co, la especificidad del objeto de investigación. Este trabajo
exige un análisis agudo y serio del investigador, en cierto sen­
tido resulta definitorio del trabajo posterior.

La tercera fase consiste en la organización del trabajo
efectuado con la estructura analítico conceptual; en este mo­
mento la inteligibilidad del proceso se presenta más concreta,
pues la delimitación específica del objeto de estudio adquiere
perfiles previos y definitorios del proceso a recorrer; resulta
sugerente pensar algunos procedimientos para la delimitación
específica del objeto, la caracterización del campo probl~má­
rico y la prefiguración de actividades a realizar: se propone la
ubicación temática del objeto específico a investigar, la defi­
nición del nivel de análisis; se reaJ.izan los recortes de la reali­
dad y se advierten las posibilidades, dificultades, necesidades,
recursos y propósitos teóricos del investigador. Vale agregar
que la ubicación temática del objeto de investigación consiste
en su inscripción dentro de las líneas de desarrollo de las dis­
tintas teorías o disciplinas educativas y exige de una reflexión
teórica sobre el objeto; los recortes de la realidad priorizan la
reflexión sobre la existencia positiva del objeto; el nivel de
análisis establece y ubica al sujeto en su situación cultural
concreta, permite aclarar los enfoques de la posible apropia­
ción del objeto de investigación y revela las peculiaridades del
nexo que se construye entre el sujeto y el objeto; digamos
que establecer el nivel de análisis reclama una reflexión sobre
los enfoques y posibilidades especificadoras del sujeto. En es­
te caso, es importante también reflexionar sobre la viabilidad,
la relevancia y la pertinencia de la delimitación específica del
objeto, finalmente la perspectiva cultural del sujeto se confi­
gura como un acto de autorreflexión sobre la disponibilidad



42 Juan Luis Hidalgo G.

de recurs'os teóricos, la distancia que el sujeto guarda con res­
pecto al desarrollo teórico, los debates y las expectativas que
genera el objeto de investigación, así como la eXplicitación
con cien te de los propósitos particulares del sujeto.

Podemos agregar que la ubicación temática y los recortes
de la realidad refieren respectivamente al campo teórico y al
positivo del objeto en construcción, mientras que el nivel de
análisis y la perspectiva cultural remiten al sujeto en situación,
a la toma de conciencia de sus posibilidades e intenciones. Es­
tos cuatro momentos reflexivos no admiten la pretensión de
ser atendidos de manera aislada, su emergencia ocurre en tan­
to se reflexionan como una relación dialéctica del sujeto con
el objeto.

Acaso resulte esclarecedor el siguiente esquema:

Delimitación específica del objeto de investigación

Momentos reflexivos Reflexión sobre:

Ubicación temática: el campo teórico del objeto,
especificación

deldesarrollo

disciplinario.

Recortes de la realidad:

la positividad y tópico del ob·
jetoespecificidad en el campo pro-blemático.

Nivel de análisis:

la situación teórica del sujeto:

enfoques, estilos posibles paradenotar y connotar la especi-ficidad.

Perspectiva cultural:

la situación concreta del sujeto;
recursos y propósitos en la es-pecificación posible.
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Los cuatro momentos pueden resumirse en la siguiente
forma: la construcción de un objeto de investigación es la de­
limitación específica de una relación en un campo problemá­
tico; se realiza como una estructuración conceptual, significa-·
dora y comprensible de un campo problemático, que aproxi­
ma a la inteligibilidad del proceso de investigación y a la toma
de conciencia de la relación compleja praxis conocimiento
del sujeto con el objeto j inteligibilidad expresada en la rele­
vancia del objeto, su nivel de desarrollo teórico, la positividad
de su existencia, el enfoque para captar su especificidad y los
recursos, posibilidades, expectativas y propósitos del sujeto
investigador.

El trabajo anterior reclama ser recuperado por escrito en
un primer documento que hará posibles nuevas reflexiones,
análisis y estructuraciones, las que apuntarán a la construc­
ción de la perspectiva metodológica, es decir, en tanto se asu­
me el proceso como inteligible y se es consciente de las inten­
ciones y posibilidades, entonces se puede dar la discusión so­
bre los elementos y criterios meto do lógicos. Aquí sólo adver­
timos que la estructuración se enriquece con la inclusión de
un trabajo de recuperación teórica para dar solidez y profun­
didad a la reflexión y al análisis crítico, también anticiparpos
que los puntos más importantes de la perspectiva metodológi­
ca: la pertinencia de los referentes teóricos, la especificidad
de las relaciones, la positividad de la estructura analítico con­
ceptual, la concepción de sujeto como base del llamado univer­
so de la investigación, la advertencia de sentido de cambio en
las tendencias y coyunturas del acontecimiento o del proce­
so, no aparecen como procesos ajenos a la construcción del
objeto de investigación, sino que son continuación y profun­
dización de la delimitación específica. Acaso la diferencia re­
sida en que mientras la con"strucción del objeto es estructura­
ción de .interrogan te s -de ahí su carácter analítico-, la pers­
pectiva metodológica es también estructuración, p~ro que
apunta a la construcción de explicaciones fundamentales, am­
bos procesos remitidos a la situación cultural de investigador.

Desde luego que la discusión sobre la metodología ha de
i ser también -documentada en un segundo escrito propositivo,
! mismo que se ha de confrontar con las prácticas culturales

-..-'propias de la institución, para abordar asuntos importantes
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como la viabilidad y relevancia de la investigación, los apo- i

yos, recursos, tiempos y los insoslayables obstáculos. Por lo '1.
dicho hasta aqu í, se pueden distinguir dos criterios valorativos '
del proyecto de investigación: la inteligibilidad del proceso y
la viabilidad de su realización; la primera es asunto de una re­
flexión sobre la compleja relación praxis conocimiento del
sujeto con su objeto j la segunda es una cuestión de carácter
practico; una se base en la fundamen tación, la justificación y
los propósitos del proyecto; la otra se prueba en la realización
posible y concreta, que deriva de la situación institucional.
Digamos que lo propio del proyecto de investigación es hacer
inteligible el proceso, dadas las intenciones y precisas las posi­
bilidades de quien pretende realizar la investigación. Frente a
un campo problemático que se construye a través de su prác-
tica crítica en situación concreta.



Sería un azar demasiado portentoso que la realidad coincidiera luego
con una llave tan complicada, preparada de antemano ignorando la forma

de la cerradura.

Ernesto Sábato

Capítulo 2
CONSTRUCCION DEL OBJETO DE INVESTIGACION

,~i Consideramos importante iniciar esta discusión con base en
":. las tesis enunciadas en la Introducción y la concepción de

proyecto de investigación que se presentó en el partado ante­
rior, para incorporar desde las primeras tareas las dificultades
y las limitantes del proceso, las disposiciones requeridas al
docente y la pertinencia del quehacer investigativo. Esto por­
que la educación se efectúa en un campo sumamente comple­
jo dado su carácter social, el cual es de suyo inabarcable por
un sujeto particular, quien queda atrapado frecuentemente en
espacios muy estrechos y se consume en los mandatos de su
Clrol" asignado.

Así ocurre con el funcionario, autor del discurso de polí­
tica educativa, quien a pesar de los importantes recursos a su
disposición, difícilmente tiene acceso y conocimiento de las
condiciones reales en las que se legisla, planea y organiza, más
lejos todavía está del momento en el cual sus mandatos polí­
ticos son traducidos en prácticas sociales en el ámbito escolar
por los maestros de grupo. De manera análoga puede hablarse
del legislador, más interesado en manifestar los objetivos par­
tidarios, influir en los sistemas de decisión política, oponerse o
serIe fiel a la burocracia, que en conocer las condiciones orga­
nizativas y operativas sobre las que legisla; el planeador, acaso
sea el que más se rige por supuestos, sobre los cuales erige
programas que revelan desconocimiento de las condiciones
culturales ..que.permean y dan forma a la vida escolar. El ma­
estro de grupo no tiene una situa~ió~_PT~yi~~giªga,si _~~~u..-_
t!:ahajo docen te _es__la,_r.~;;Uzácjón_i:oncreta.y_.po§itiY_:Lg~Jfl.P.~:
lítÍca educativa, y es el pr9-.~~g~~ist~de~isivo d.~ 10~I'Umbos
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Je la educación, suele en cambio perderse en el aislamiento y

Qlt,~n~~de~~E~3_~L,?_áu~.~o,si bien en este es más propicio ~l ac~
to de comunIcación; el aula como espacio apropiado por el
docente es también un lugar que lo atrapa y le dificulta cono-i
cer múltiples determinantes de su quehacer; no tiene acceso
los sistemas de decisión, le es asignado un "rol" didáctico ins­
trumental con fuertes cargas administrativas, el espacio esco- '
lar se privilegia y aisla de la comunidad, el docente se realiza
en relaciones autoritarias que impiden la libre comunicación,
su rutina diaria transcurre en un manejo acrítico del programa: ,
~. en una imposición de actividades de aprendizaje, En suma,
la realidad educati\'a se vive, d~sde situaciones limitadas por
los sujetos, CU\'O conocimiento cotidiano dista mucho de abar­
car eñ extensi6n y profundidad la especificidad de los deter- ,
minantes de su proceder. ~o puede ser de otra manera, la
complejidad del quehacer educativo rebasa la posibilidad de
un conocimiento pleno por cualquiera de quienes inter..-ienen
y lo protagonizan, sean funcionarios, docentes o destinatarios,

El sujeto se expresa y realiza en situación cultura; el do­
cente investigador se expresa y realiza en un cierto campo de
la realidad educati\'a, esto es, su situación cultural está delimi­
tada por las acciones posibles dentro del sistema educativo, el
ámbito escolar, la ubicación dentro de la institución v las ca­
racterísticas de su situación de habla o comunicación posible.
Las limitantes anotadas configuran, 'ño obstante, todo un i ';
campo de posibilidades para el cuestionamiento o como se' ,
señalan en la ponencia:

"La \,ida escolar y en general la realidad educativa, se ofre­
cen como una compleja red de relaciones, semiocultas por
una inacabable lista de definiciones formales, prescripciones
~. supuestos teóricos que poco tiene que ver con esa realidad
~. que distan mucho de explicar y hacer comprensibles los
procesos <:ducativos".

"Tal vez lo típico y peculiar del trabajo docente, sea el
peso de la moralina basada en abunda..!:!_~"~~_~l,!l?l::I~g_~sque es
necesario cuestionar. No es aventurado afirmar que los he­
chos educativos reclaman ser inventariados o, como se dice,

documentar su cotidianidad .. Tampoco es excesivo asegurar
que hoyes necesario recuperar críticamente su historia, pues
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el dominio que ejercen las versiones históricas oficiales, poco
espacio dejan para la reflexión".

"Esta panorámica explica las dificultades de la actividad
investigativa. En reciprocidad, podemos también apreciar la •
riqueza de los cuestionamientos y la magnitud de las tareas
que hay que cumplir para hacer inteligibles esos procesos tan
importantes en la transformación de este mundo que nos to-
có vivir"

En este ensayo centraremos la discusión en el docente,
ese sujeto que protagoniza día con día las dificultades de su
quehacer en un espacio regimentado y organizado: la institu­
ción escolar. El maestro de grupo que pretende con todo de­
recho la apropiación de su materia de trabajo, el que puede
l1umanizar la formación de las nuevas generaciones y vitalizar
con su actividad la escuela, el que está en posibilidades de
cuestionar, criticar, construir y transformar; por último el
que puede reestablecer una comunicación con sentido en el
trabajo del aula, reivindicar una voluntad de saber y, en su
momento, resignificar la cultura nacional desde los intereses
del pueblo.

Sin embargo, no basta con mostrar que la realidad educa­
tiva puede pensarse como campo para ser problematizaqo, ni
es suficiente con llamar a los docentes a preguntarse sobre su
quehacer; la construcción de un objeto de investigación exige
una actitud crítica y en muchos casos hasta irreverente, pues
como después se advertirá, es necesario poner en la mesa de la
discusión abundantes mitos formados y fundamentados en el
pasado histórico; es impostergable desmitificar la tradición y
sospechar de las verdades sustentadas en la experiencia. En
efecto, corno se señala en la ponencia: " ... se reclama una
actitud crítica que haga Egs~ºte-:,~L!!:~_~~~~~_~e_l__~_~~g!9Ila.rnien_-

~to a la problema~ª.ciori de las distintas versiones sobre el
quehacer educativo; pues una actitud pasiva, remite sincera o
simuladarnente el cumplimiento de esos mandatos, reconocer­
se en los supuestos formales, o a los estados de inquietud y
preocupación. Vale la pena abundar en el asunto. Si un do­
cente, por ejemplo, hace abastracción de las condiciones so­
ciales de-- su' actividad profesional; si acepta sin cuestionar la
rigidez institucional que frecuentemente se vive en las escue­
las; si supone que las técnicas de la enseñanza y los criterios
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de evalu.ación dan cuenta de los propósitos de la educación y
son suficientes para realizar esta actividad; si está convencido
de las funciones formales que desde el liberalismo se le han
asignado a la educación; si, en suma, se identifica con el dis­
curso oficial de la cúpula administrativa o si siente interpret<t­
dos sus intereses y expectativas, entonces ese docente su tra­
bajo no se le presenta problemático.

Basta en cambio, considerar el peso que tiene la pobreza
de recursos económicos, la marginación de la vida cultural, la
violencia física y moral de la sociedad, la irracionalidad del
sistema político y económico, para darse cuenta de que su ac­
tividad profesional poco tiene que ver con los propósitos hu­
manistas de la educación. Basta una mirada crítica para darse
cuenta que los controles administrativos de la institución es­
colar, muchas veces obstaculizan la actividad docente; que en
su generalidad los actos rituales de la vida escolar son irrele­
vantes para la formación cívica y moral de los educandos; que
hoy las concepciones de enseñanza, aprendizaje o e\'aluación,
requieren ser reflexionadas y analizadas, porque no dan cuen­
ta de muchos problemas que se suscitan en el trabajo del aula;
que la relación edución-sociedad hoy debe ser repensada; que
las teorías educativas hay que asumidas como objeto de reíle­
xión, pues abundantes hechos quedan sin explicación; que la
distancia del discurso de. política educativa a la realidad de
la vida escolar crece y se complica por ser conjunción de múl­
tiples intereses políticos. En suma, de la reflexión y el análi- ,
sis, del cuestionamiento y la crítica, se asume la realidad edu­
cativa como un campo problemático que reclama ser investi­
gado".

"De lo anterior se desprende que la condición necesaria
que hace posible la investigación, es el cuestionamicnto de la
realidad escolar, el 'preguntamos sobre la legitimidad de las
acciones o la validez de las explicaciones, es decir, partir de la
realidad concreta y su problematización. Esta asc\·eración,
desde luego que no es nueva, no obstante su reivindicación es
necesaria, si tomamos en cuenta la panorámica de la i¡westit!a­
ción educativa, y en particular, la situación de los docentes
que responden a la convocatoria para realizar esa ~lcti\'idad".

Los párrafos anteriores ofrecen de manera general algunas
situaciones concretas a las que el docente puede referirse en.
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su interrogantes. No es el propósito adelantar o precipitar la
discriminación de ciertos problemas relevantes o de sugerir
distintos niveles de análisis; sin embargo, puede ser ilustrativo
o indicativo cuestionar desde la situación concreta y cotidia­
na del maestro los siguientes acontecimientos: las peculiari­
dades del trabajo docente y sus complejas relaciones con la
burocracia, los estudiantes y los grupos sociales interesados
en las condiciones, propósitos y rituales de las prácticas so­
ciales del magisterio j los procesos definitorios del aprendiza­
je que ocurren en el aula, condicionados o propiciados por el
complejo vínculo maestro-alumno; las prácticas propias del
ámbito escolar que indican las relaciones de la educación con
la sociedad; los comportamientos estructurales del sistema

: educativo; los procesos educativos que ocurren en tanto ex­
presión de un currículo como propuesta de la institución, en
fin, la historia de las prácticas pedagógicas que pueden expli­
car varios problemas de actualidad.

La lista anterior expresa por ahora algunas líneas especí­
ficas que los docentes se han planteado para investigar su
realidad, que han ido construyendo mediante una disposi­
ción crítica para resignificar la investigación y la relevancia de
sus productos. Este proceso, en el que se da la problema~iza­
ción de la realidad escolar, nos permite abordar los siguientes
puntos de un proyecto de investigación, que se desprenden­
den de esta fase llamémosla inicial.

2.1 Preguntas iniciales, cuestionamiento y problematización
de la realidad educativa desde la situación docente

Para comenzar, es necesario precisar el sentido y el contenido
de los términos con los que se refieren a las posibles maneras
de interrogar, antes de presentar algunas líneas problemáticas
de la investigación educativa. Cuando hablamos de preguntas
iniciales de un proceso problematizador de la realidad, nos
referimos a las que expresa el sujeto como disposición volun­
taria para hacer investigación, pues el docente en el ejercicio
cotidianó-de 'un trabajo suele hacerse otro tipo de preguntas;
en este caso éstas apuntan sobre todo a la superación de difi­
cultades técnicas o de procedimientos: cómo enseñar talo
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cual tema, qué actividades pueden ser más adecuadas o útiles,
cómo evaluar con mayor objetividad o qué tipo de ejercicios
refuerzan mejor los aprendizajes.

Las preguntas con las que se pretende iniciar una investi-
~ gación tienen en cierra forma una intencionalidad distinta,

suelen ser más generales y responden a cierra manera de ima­
ginar lo que es investigar. Lo que queremos destacar es que
las preguntas siguen sosteniéndose en supuestos, creencias y
prejuicios, a la vez que expresan romanticismo, ingenuidad o
apresuramiento en lograr soluciones prácticas. Con la palabra

~cuestionamiento nos referimos a ciertas interrogantes que el/ sujeto hace a los contenidos y al-sentido de sus preguntas ini·
ciales, cuando con una actitud más crítica y reflexiva se reco­
noce en los problemas, se incluye en el ámbito del cuestiona­
miento; mientras que cuando hablamos de problematización
suponemos un proceso de análisis, traducción y estructura­
ción, efectuando sobre las preguntas iniciales y los cuestiona­
mientos, cuando establece relaciones significativas y se resca­
ta la complejidad de los hechos, los procesos y las situaciones
relacionadas, a través de l,m ejercicio crítico de sus saberes y
desde ciertos referentes teóricos. Al hablar de saberes nos re­
ferimos a esa manera aguda de interpretar, indagar y pensar
en la diferencia desde referentes teóricos.

La distinción de los niveles de interrogación no es un for­
malismo ni sale sobrando, pues el preguntar, sin remedio se
hace sobre supuestos aceptados como válidos y ciertos, el
cuestionar sugiere un develamiento de relaciones que suele
trastocar los supuestos iniciales, en tanto el sujeto se reconoce
en lo cuestionado; por su parte, el problematizar supone enri­
quecimiento de los horizontes referenciales a través del uso
crítico de saberes y referentes teóricos, digamos que el sujeto
asume y se asume en los problemas. Aclarado este asunto, en
lo que sigue, pretendemos abundar en las características de
las líneas problemáticas de la investigación educativa, enten­
didas éstas como la organización de los cuestionamientos en
apartados temáticos, que sugieren determinados niveles de
análisis y que hacen aceptables sólo cierto tipo de recortes j

apartados que remiten fundamentalmente a la situación del
investigador y a su relación con el objeto en construcción.

Vale en este punto, abundar en el estatuto y el contenido
)-
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conceptuales de los términos asignados a la actividad interro­
gante del docente que pretende investigar; esto es, por las
regimentaciones, prescripciones, apelaciones moralistas y los
"roles" definidos en torno del trabajo docente. Laelaboraci'ón
de preguntas iniciales normalmente remiten a una noción
pobre de hecho educativo, que sugiere la idea de una acción o
espacio acotado dentro de la situación cotidiana del sujeto.

En efecto, cuando el docente se pregunta no abarca ni
agota su situación cultural, no obstante que las preguntas se
hagan desde ese pensarse en situación. De este modo, el con­
junto de preguntas que un docente hace de su realidad se ins­
cribe dentro de un campo temático limitado y formal, en
principio inscrito en una disciplina científica y clasificable en
un temario irrelevante. Lo decisivo, sin embargo, es la posibi­
lidad de que de las preguntas iniciales se desprendan ciertas
relaciones que organizadas con base en ciertos criterios corno
la determinación, el condicionarniento, la implicación, la ins­
cripción, la contradicción y otros más, permitan construir
una primera estructura, que a su vez haga posible precisar el
acontecimiento, sus relaciones, la tópica, los sujeto y su con­
texto, necesarios para la construcción del campo problemático.

La noción de hecho educativo como una parcela de la.si­
tuación, tiene un carácter provisorio. Cuando se estructure y
problematice, las fronteras se convertirán en relaciones con­
textuales y la proposición de un acontecimiento se transfor­
mára en la centralidad de la posible delimitación específica
de un problema, corno connotación del mismo. El proceso en

I el que se configura el hecho educativo y su problematizaciónl
no hay que pensarlo corno asunto de receta. Aquí es impor­
tante rescatar de la ponencia lo siguiente:

El hecho educativo y su problematización "nos remite a
una tesis importante sobre la amplitud y la complejidad de la
realidad, misma que es vivida por los sujetos de múltiples ma­
neras, en distintaS situaciones y relaciones, lo que explica las
numerosas significaciones y sus versiones controvertidas, en
las que se yuxtaponen nociones, referentes teóricos, saberes
prácticos,,.9p.4liones legitimadas por la experiencia, en suma,
abundantes sociovisiones de la realidad educativa, -digamos
entonces, que el hecho educativo que asumimos como punto
efectivo de partida, remite a una ~ituación del invididuo que
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deriva de una peculiar significación de las relaciones, en un
inicial conocimiento de lo real, que hace explicable y com­
prensiblela sociovisión y la experiencia cotidiana.

"De lo anterior se desprende que la problematización del
hecho educativo como práctica crítica frente a la realidad,
ocurre en el cuestionamiento de la situación y del papel social
asignado al individuo j en la reflexión sobre el cómo se signifi­
can las relaciones sociales; en la duda del conocimiento inicalj
por último, en el preguntarse sobre la complejidad de lo real
que hace insuficiente la explicación o que torna incomprensi­
ble y contradictoria la sociovisión que el individuo asume pa­
ra conducirse y realizarse en su cbtidianidad.

Es entendible que de una actitud conformista deriva una
aceptación acrítica y pasiva, las preocupaciones bordan en
asuntos triviales y en un acatamiento irrelevante y simulado
de las órdenes institucionales, el desinterés y la rutina signifi­
can entonces la práctica docente.

"No se debiera inferir de lo dicho, que sólo se habla de in­
vestigación en cuanto le antecede una práctica crítica. Lo ase­
verado, más bien nos remite al tipo de investigación que S{

realiza, es decir, cuando no se problematiza realmente la si·
tuación educativa que se vive, las investigaciones que se reali­
zan no trascienden o resultan irrelevantes -otra vez- como
un mero cumplimiento administrativo para bordar en lo mis-,
mo y más de lo mismo. Basta entonces plantearse una hipóte- ~'
sis más que plausible, llevar a cabo algunas acciones para
constatarla y ya se tiene un reporte de investigación".

Pasemos, pues, a las cuestiones técnicas de este proceso,
reafirmando la tesis de que la situación incial de una posible
investigación, es la práctica frente a las condiciones y relacio­
nes de la realidad educativa. La traducción del cuestionario
en un arreglo sistemático de relaciones siempre ha de conside­
rarse como estrictamente propositiva; la intención de tal arre­
glo no busca encajonar o determinar los procesos, en todo ca­
so, considérese como un espectro amplio de posibilidades pa­
ra la delimitación específica del objeto.

Después de todo lo mencionado, consideramos que es
pertinente presentar con cierto detalle algunas líneas proble­
máticas de la investigación educativa, resaltando el papel que
tiene la noción del hecho educativo, los criterios que sustentan
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el cuestionamiento, el papel de la teoría, los rasgos distinti­
vos y en su caso, las dificultades y limitantes que se presentan
en este momento. Si los lectores desprenden de este apartado
algunas referencias para elaborar sus proyectos de investiga­
ción, entonces pensemos que este apartado puede desatar una
discusión sobre los programas de investigación de las institu­
ciones educativas, hoy tan necesarios.

2.2 Líneas problemáticas de la investigación educativa

La investigación educativa es una actividad creciente y suma­
mente diversificada. Se acude a ella para elaborar nuevas pro­
puestas y efectuar diagnósticos sobre el funcionamiento de
sistemas; para fundamentar y justificar las políticas generales;
los agudos problemas de aprendizaje y los del papel social de
la escuela, también han propiciado investigaciones a las que
concurren especialistas de diversas disciplinas: sociólogos,
economistas, antropólogos, desde luego pedagogos y políti­
cos; de manera particular los desarrollos teóricos sobre el cu­
rrículo, conquistan preferencias para explicar los añejos pro­
blemas del aprendizaje escolar y la formación de profesi0na­
les, y es de destacarse que los avances sobre la teorización cu­
rricular descansan en abundantes investigaciones.

La emergencia del movimien to magisterial, aunque con
obstáculos e incomprensiol}es, presenta una clara tendencia
de acercamiento a la investigación educativa. En fin, la eleva­
ción de los estudios normalistas al nivel superior ha constitui­
do una amplia convocatoria a los futuros maestros ya los que
están en servicio para incorporarse al quehacer investigativo.
El panorama anterior obliga a proponer algunas clasificacio­
nes que aclaren ciertos caminos, precisen antecedentes, apro­
ximen' a los debates actuales, y también permitan la ubicación
de proyectos de investigación en líneas más o menos claras.

Ahora bien, cualquier intento clasificador exige la expli­
cación de los criterios que sirven de base para caracterizar las
clases, en._eM~caso, las líneas de investigación. La primera di­
visión que es pertinente hacer refiere a las estrategías episte­
mológicas. Tenemos dos estrategias generales: la constructi­
vista y la verificacionista. La primera agrupa a las investiga-
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ciones que se proponen construir nuevas condiciones de inte­
ligibilidad sobre los hechos, esto es, producir concepciones
explicativas mediante proposiciones develadoras de relaciones
y estructuras que hacen comprensibles los acontecimientos.

La estrategia verificacionista es tributaria de la tradición
positivista cuya lógica general propone o consiste en verificar
la veracidad o falsedad de una hipótesis. Por cierto que la ver­
sión dominante en los ámbitos educativos es una vulgariza­
ción de la llamada investigación científica que proponía par­
tir de hipótesis cuya fuente era la crisis de fundamentos que
atentaba a los cuerpos sistemáticos de conocimientos teóri­
cos. Ahora las hipótesis son meras correlaciones irrelevantes
y hasta cierto punto simplistas.

Asociadas con las estrategias y centradas en la forma de
concebir el conocimiento de los hechos, están dos enfoques %1

generales: la investigación cualitativa, vinculada al constructi- i¡

vismo que apunta a la especificidad de los acontecimientos y, ::1

no obstante que sus explicaciones construidas sólo responden .'
a ciertos casos particulares, la relevancia de las relaciones de­
veladas sí enriquecen las condiciones para entender la situa­
ción general. El otro enfoque se expresa en la investigación
cuantitativa, asociada a la estrategia verificacionista, propone
un uso de modelos matemáticos para objetivar los indicadores
y operar la hipótesis, en este tipo de investigaciones el rigor >-~

matemático se erige como criterio y sustento de veracidad o ¡"P,

falsedad.

Otra manera de clasificar las investigaciones educativas es
la que remite al carácter disciplinar del marco teórico como
criterio de definición y en el que aquellas encuentran susten­
tos y metodología. Así se tienen investigaciones sociológicas,
antropológicas, las de enfoque económico o político, o las
abordadas desde teorías de la comunicación, históricas y epis­
temo lógicas.

La importancia de las investigaciones disciplinares sobre
la educación es por demás reconocida; su emergencia y proli­
feración mostraron desde sus enfoques particulares, la com­
plejidad de los procesos escolares y se convirtieron en una
prueba de las múltiples relaciones que determinan, condicio­
~an, permean o hacen significativa la realidad educativa, y
desde luego mostraron la inoperancia y la ineficiencia, ade-
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más de la ausencia de reflexión en la tradición prescriptiva de
la Pedagogía. Sin embargo, todo parece indicar que más allá
de sus aportes interesantes, las tesis mostraron un carácter ge­
neral que dejaba pendiente la explicación de procesos especí­
ficos del acontecer cotidiano de la vida escolar. Con todo, las
investigaciones disciplinares han posibilitado una replantea­
miento de los problemas educativos y ofrecen proposiciones
explicativas de tal riqueza que aún ahora distan mucho de ha­
ber agotado su potencial. Podemos asegurar sin riesgo de incu­
rrir en equívocos o exageraciones que este tipo de investiga­
ciones tiene mucho camino por recorrer y que su estudio es
ineludible en cualquier proyecto de investigación.

Hemos presentado hasta aquí las clasificaciones usuales
>:': de las investigaciones educativas que responden a criterios de

carácter general: estrategias, enfoques y carácter disciplinar
de marcos teóricos. Existen además otras clasificaciones que
se basan en criterios más particulares o en ciertos momentos
que se consideran decisivos en la investigación. Es el caso de
clasificar investigaciones desde la perspectiva metodológica.
Es usual referirse a investigaciones etnográfi'cas, clínicas, ex­
perimentales, estadísticas o descriptivas. Al respecto, es nece­
sario señalar que el criterio metodológico para tipificar inves-­
tigaciones se desliza en ocasiones a las concepciones reduccio­
nistas del método y se llega al abuso y se habla de, investiga­
ciones documentales, informativas u orales, en las que más
bien se hace referencia a cierta técnica o instrumento.

Acaso resulte más interésante hablar de aquellas investiga­
ciones que se clasifican con base en el objeto de estudio, las
que se refieren a la relevancia que tienen ciertos momentos o
espacios específicos de la realidad educativa, y cuya impor­
tancia está en que sugieren la configuración de amplios pro­
gramas de investigación. En este caso se habla de investigacio­
nes áulicas y las de vida escolar. Vale destacar dentro de este
tipo de investigacione,s, las del desarrollo del currículo, por­
que efectivamente han producido nuevas condiciones para en­
tender el hecho educativo o han develado nuevas relaciones
sociales eIl}~)!1stitución escolar, tanto las que se reali.zan para

, fundamentar propuestas como las que se hacen en los segui­
mientos. Acaso estas investigaciones han logrado un acerca­
miento interesante al acontecer educativo, asumido éste no
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cómo áreas parciales, sino en la totalidad de sus relaciones,
además de que han incorporado un buen número de las pro­
posiciones que aportaron las investigaciones disciplinares.

Por último, mencionamos los tipos de investigación que
remiten al papel del sujeto, en este caso se habla de las parti­
cipativas, las críticas, algunas experimentales, las tipológicas y
las histórico pedagógicas. Acaso sea pertinente no obstante
su carácter superficial, presentar un diagrama en el que se re­
lacionen los distintos tipos de investigación con los criterios
desde los que se efectúa la clasificación. Este puede aclarar el
sentido de ciertos debates y la importancia de los tipos de in­
vestigación, o en su caso, hacer evidente la intrascendencia de
muchas discusiones y la ausencia de sustentos en las llamadas
preferencias personales:

Criterios de clasificación Tipos de investigación

Estrategia epistemológica oconstrUCtIVlsta

o

verificacionista

Enf?q~es significadores de co-

ocu1.litativa
naCImIento o

cuantItatIva

Carácter disciplinar de los re-

osociológicas
ferentes teóricos fundamenta- les.

oantropológicas

o

económico políticas

o

pedagógicas

o

históricas

o

epistemológicas
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Perspectiva metodológica oetnográficas

o

experimentales

I
o

clínicas

o

estadísticas

o

descriptivas

o

documentales

o

orales

o

informativas

especificidad del objeto

odel aula

o

de vida escolar
,o

institucionales

'"

o
curriculares

.
o

sistémicas

papel del sujeto

oparticipativas

o

críticas

o

tipológicas

o

histórico-pedagógicas
.•.....••.. -

.

Es obvio que el diagrama no es, ni pretende ser exhuastivo,
tampoco hemos intentado presentar con detalle sus caracte-
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rísticas. El propósito es más sencillo, acaso contextuar las si­
guientes líneas de investigación, en este caso referidas a las
peculiaridades de la problematización y al proceso que prota­
goniza el sujeto en la construcción de objetos relevantes para
ser investigados. Las reflexiones apuntan a las dificultades más
frecuentes y a las carencias teóricas para efectuar la proble­
matización.

2.2.1 Cuestionar la generalidad y el carácter prescriptivo
de supuestos teóricos desde la situación cotidiana y la expe­
riencia del sujeto. Esta línea tiene inicialmente un carácter
general, ya que parte de la confrontación de dos campos com­
plejos y ciertamente extensos. Se sabe que la posibilidad de
cuestionar 'exige un cierto dominio de la teoría y una vasta
experiencia, para hacer de la relación teórica-experiencia un
objeto de reflexión. Tal vez la mayor dificultad radique en la
confrontación de dos realidades de distintos estatutos o lega­
lidades y que si bien se asumen no contradictorios o en oca­
siones hasta complementarios, lo cierto es que la experiencia
suele desmentir o desnudar las pretensiones prescriptivas de
las v.ersiones teóricas, también suele suceder que se asuman
como campos escindidos, ante los cuales el sujeto elije los cri­
terios de su conducta o bien desde su experiencia (que es lo
más usual) o también se justifica en opiniones teóricas, hecho
que dificulta la reflexión del nexo teoría experiencia, de
cualquier modo resulta complicado y muchas veces aventura­
do poner en duda la veracidad teórica, mediante el simple
contraste con la experiencia. Esta posibilidad de cuestiona­
miento de la teoría reclama en principio superar y oponerse a
la sacralización que históricamente se ha hecho del conoci­
miento teórico, también exige una verdadera actitud crítica
frente a la propia experiencia.

Ahora bien, las investigaciones que resultan del cuestiona­
miento de algunos supuestos teóricos son de manera particu-

• lar importantes, pues incluyen en el terreno de la crítica, esos
criterios de verdad que se basan en la generalidad, y que se
traducen en prescripciones que niegan la libre acción de los
sujetos, dicho de otro modo, constituyen acontecimientos
inaugurales de un nuevo enfoque de la investigación, desde la
situación cotidiana y la experiencia del sujeto, lo que por sí
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mismo expresa revaloración de sus saberes y del conocimien-
to cotidiano, en tanto que el cuestionar la veracidad de las
tesis generales conduce a la construcción de explicaciones es­
pecíficas en y desde la situación cotidiana del sujeto. Otro ¡
aspecto importante de las investigaciones que se ubican en es-
ta línea, es que al cuestionar los supuestos teóricos y los teo­
remas generales, se está socavando su uso prescriptivo. En
efecto, la asunción acrítica de lo teórico y el abuso de su dis­
curso formal, conducen inevitablmente al deber ser en los he­
chos. Es claro que el cuestionamiento de las prescripciones se
traduce en críticas y trastocamientos de esas posiciones ro­
mánticas que impiden acceder a la complejidad del acontecer
real; romanticismo ingenuo que insiste en proponer la perfec­
tibilidad de los hechos desde la racionalidad teórica: "Las co­
sas no están bien por errores y culpas de las personas, pero si
se apoyaran en la teoría se podrían corregir y mejorar", se
alega con frecuencia.

Un riesgo al parecer difícil de sortear es que al cuestionar
un supuesto teórico general y su uso prescriptivo, se realizan
investigaciones cuyos productos son curiosamente usados en
la misma lógica del deber ser. Ante este posible desliz, subra­
yamos que una investigación es un proceso constructivo de
explicaciones que dan cuenta de la especificidad de los he­
c~os .Y no su apresurada transcripción a reglamertos y pres­
cnpclOnes.

Las teorías que se asumen como campo de reflexión y
cuestionamiento general, ábarcan la realidad educativa en su
conjuIlto, por esta razón las investigaciones de esta línea, en
el momento de su emergencia, partían de un cuestionar todo
el cuerpo teórico, desde una concepción también del conjun­
to de la realidad, hecho que explica el por qué adquirían un
carácter historicista, dicho de otro modo, la relación educa­
ción sociedad se ha inscrito hasta ahora en la emergencia, de­
sarrollo o ruptura de tendencias históricas. Es el caso de la
crítica teórica al liberalismo que inaugura T.A. Vasconi en
los años sesenta, cuando las funciones sociales de la educa­
ción: deID9.,Cratización escolar, movilidad social y formación
ciudadana, se sometieron a cuestionamientos aguaos y con­
tundentes desde la realidad latinoamericana.

La corriente que inaugura Vasconi es conocida como re-



producciónista por el hecho de confrontar la teoría liberal de
la educación con otro cuerpo teórico, eleborado en sus bases
por Althusser con sus tesis sobre la reproducción y el papel
de los aparatos ideológicos del Estado. Desde luego que aquí
no discutiremos en detalle este hecho, lo que nos interesa es
destacar la lógica subyacente a esta corriente de la investiga­
ción educativa: se confronta un cuerpo teórico desde otro
que en principio se asume más objetivo o más acorde a la rea­
lidad.

En la actualidad es bastante difícil pretender hacer inves­
tigación con base en la lógica de confrontar teorías, la situa­
ción es distinta, resulta prácticamente lejano derivar un cuer­
po teórico para la educación más objetivo para constituir otra
corriente érítica, pues las corrientes actuales buscan socavar
las generalidades y ~ludir los imperativos metodológicos de
las posiciones holisticas, y proponen acudir a la especificidad
de los hechos desde situaciones particuiares. Por cierto que al
reproduccionismo también se le cuestionó pero en este caso,
no desde otro cuerpo teórico, sino desde las insoslayables situa­
ciones particulares que lo contradecían: la vida escolar, el
destino ocupacional de los egresados, la calidad de la educa­
ción, los niveles económicos de los escolarizados y el vínculo
maestro alumno.

Se infiere de lo dicho que hoy lo viable y accesible es el
cuestionamiento de ciertas proposiciones, esto es, no se cues­
tiona al cuerpo teórico completo, sino sólo algunos supuestos
formales que suelen ser desmentidos al ser confrontados con
hechos positivos, estos, cuya existencia misma provoca sospe­
chas o dudas al respecto de la legalidad teórica de esos su­
puestos. Hoy se suple la confrontación y la contrastación de
generalidades teóricas y situacionales, connotadas como más
o menos objetivas, por el cuestionamiento de algunos supues­
tos desde la positividad de ciertos hechos particulares. Cierta­
mente aquí se presenta otro riesgo: cuando se cuestiona un
supuesto teórico, por su carácter incompleto en realidad no
se rechaza su veracidad por sí mismo, sino que se le asume co­
mo verdad relativa y no absoluta. De esto deriva que su carác­
ter relativo, exige hablar de las condiciones de verdad, esto es,
"la tesis teórica es cierta sólo en caso de que se cumplan de­
terminadas condiciones, fácilmente se puede cometer otro
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desliz: invertir la lógica, "Si se cumplen tales o cuales condi­
ciones, entonces la tesis teórica es verdadera, o falsa, y ya es­
tamos en la lógica de la estrategia verificacionista, pues el
cumplimiento de condiciones refiere a los hechos reales, mis­
mos que son asumidos para ajustados a la tesis teórica. El
cumplimiento de las condiciones adqUIere un sentido hipoté­
tico que 110 apunta a la generación de teoría para el objeto es­
pecífico, sino a la redacción de una correlación positiva o
negativa en forma de pregunta para llevar a cabo una investi­
gación desde la perspectiva positivista. Vamos, lo que importa
no es si la realidad cumple tales condiciones para verificar la
tesis teórica, sino si ésta explica los acontecimientos reales;
no se trata de usar la realidad al servicio de la teoría, sino de
cuestionar la teoría desde la positividadde los hechos particu­
lares.

Hemos sugerido un criterio especial de trabajo cuando
proponemos asumir los hechos concretos de la situación coti­
diana del sujeto como base para cuestionar los supuestos teó­
ricos, no obstante es pertinente aclarar que los hechos particu­
lares y también la particularidad de los supuestos teóricos,
no remiten necesariamente al ámbito próximo del sujeto, ni
a vivencias directas. Inicialmente podemos considerar varios
niveles de confrontación propios de la situación concreta en
la que el docente se realiza: el que refiere al sistema,educativo
en su carácter social e histórico, el que trata de la vida escolar
y su carácter institucional,.el que se ocupa del trabajo en el
aula, con sus prácticas comunicativas y constructivas, media­
das por complejas relaciones efectivas; de confrontación asi­
métrica de expectativas, valores e intereses; con su realidad
subjetIva y social, su dimensión efectiva y social; el del currícu­
lo como propuesta institucional cuyas fuentes y repercusio­
nes pueden ser rastreadas en el proyecto de país, hasta el ma­
nejo cotidiano del programa escolar.

Concluimos esta breve presentación subrayando que en
esta línea problemática para la investigaCIón, es fundamental
el papel de la teoría, su estatuto positivo explicativo o pres­
criptivo fermal, su compleja relación con la experiencia del
sujeto, la emergencia de otros cuerpos teóricos a partir de la

- confrontación, los criterios de veracidad relativa de los teore­
mas que suelen traducirse en certidumbre que obstaculizan
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la reflexión y el análisis crítico, los criterios de trabajo que
pueden apoyarse en el uso crítico de la teoría o en su uso for­
malo deductivo, la lógica de los discursos teóricos y el carác­
ter cambiante de la realidad. Digamos que roda lo señalado
es lo significativo desde la situación del sujeto y lo posible
desde su práctica crítica: un interesante campo de la realidad
educativa para un docente con voluntad de investigar. Sin em­
bargo no se infiera que basta con la voluntad, aunque ella es
imprescindible, pues la posibilidad de pro blema tizar la teoría,
supone una apropiación real de ella y no un manejo superfi­
cialo de oídas.

2.2.2 Cuestionar la irrelevancia de lo cotidiano, como vía
de acceso ,a la especifidad. Acceder y explicar los aconteci­
mientos reales, remite de inmediato a la especificidad. Esta
proposición orienta los distintos enfoques de la investigación
y está en la base de la estrategia constructivista. Vale en este
caso mostrar una línea problemática para la investigación que
acude al protagonismo cotidiano como vía de acceso a la es­
pecificidad de los hechos. En cierto sentido, esta línea puede I
considerarse un caso particular de la anterior, en tanto que se
acude a la experiencia cotidiana del sujeto; pero en este caso,
el cuestionamiento de la generalidad de alguna proposición
teórica no es el punto de partida, sino más bien un resultado,
más aún, lo que suele ocurrir es que esa proposición teórica ~
sea resignificada y no desmentida. De cualquier modo la abun­
dancia de investigaciones sobre lo cotidiano, los nuevos signi­
ficados que han adquirido la vida escolar, el trabajo en el aula
y el vínculo maestro-alumno, así como la emergencia de ras­
gos específicos del hecho educativo, justifican que sea discuti-
da en un apartado especial.

Cuando decimos que esta línea es un caso particular de la
anterior, estamos considerando ese uso de la teoría para erigir
prescripciones sobre el quehacer educativo. Ante el deber ser
basado en la teoría se contrapone un propósito de saber có­
mo ocurren en realidad las cosas; lo que es y cómo es, en lu­
gar de cómo deberían ser los hechos; acceder a la positividad
de los actos protagónicos en su acontecer, como base de la
explicación y en su caso de su posible transformación. Los
ejemplos son abundantes, hay investigaciones sobre cómo
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protagonizan los sUjetos los procesos de aprendizaje; cómo se
inculcan valores y forman actitudes no explícitas en el currí­
culo; cómo hace uso de su saber y su discurso el docente; có­
mo perrnea la vida escolar, la violencia social; cómo influye
en el ser maestro, la a~gnación de "roles" por los centros de
poder y sistemas de decisión extraescolares; cómo el docente
vive y realiza la propuesta curricular de la institución; cómo
es traducida por los protagonistas la política educativa en la
vida escolar; en fin, cómo ocurre la vida cotidiana de la escue­
la y cómo la significan los protagonistas, en su realización ca­
mo sujetos activos.

Se p~ede advertir que la búsqueda de caminos para acce­
der a compleja positividad de los hechos, incluye dos catego­
rías que remiten a la experiencia: protagonismo y cotidiani­
dad. En efecto estos conceptos convergen a la explicación de
cómo realmente viven su experiencia los sujetos y cómo a
través de ésta se constituyen y realizan. De esta tesis se des­
prenden varias reflexiones que nos parecen interesantes. La
primera es que la relevancia de lo cotidiano y la disposición
crítica ante ése, conduce al camino de lo inadvertido; aproxi­
ma a una noción de la realidad opuesta a la idea de que es el
acontecimiento lo significativo y lo definitorio de la vida de
la vida en la institución, dicho en otras palabras, asumir la co­
tidianidad como dimensión importante en el ser y el conocer
del sujeto en situación, nos pone frente a los indicios y a las
huellas de los actos sociales, en los que ocurre "naturalmen­
te" el protagonismo, mientras que la noción de acontecimiento
como ruptura de las tendencias "inertes" de la cotidianidad,
subordina las acciones de los protagonistas a los actos monu­
mentales y decisivos de quienes representan y dirigen a la
institución, lo que obliga a centrarse en aquellos que se han
apropiado de los sistemas de decisión, los privilegiados en el
uso dd discurso, los que se realizan mediante saberes legiti­
mados, mientras que los otros son reducidos a los actos de
obediencia inexpresivos escuchas, reproductores de manda­
tos pasividad y de mero complemento; como telón esceno­
gráfico q11e.. da significado y sentido a las acciones generadas
por los actores privilegiados (las autoridades, los fíderes) en
los acontecimientos. Hacer, pues, relevante lo cotidiano con­
lleva a reivindicar la acción de aquellos quienes se les ha
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marginado, tamb¡en se reconoce el derecho de los otros a sig­
nificar las cosas y conducirse de acuerdo con su mundo de
significaciones, en suma, posibilita entender la vida en un
cierto lugar, no como "los antecedentes y consecuencias de
los grandes acontecimientos", sino como la compleja realiza­
ción de los sujetos, la diversidad de sus significaciones y la
existencia sorda de tensiones, tendencias v cambios. Se busca
"documentar lo no documentado" de la 'acción cotidiana de

los sujetos (el término·"acontecimiento" es usado a lo largo
de este ensayo con otra acepción, distinta al sentido monu­
mental que aquí le asignamos) ..

Otra reflexión que sugiere esta llnea problemática, apunta
a la controvertida objetividad atribuida al sujeto investigador.
Es cierto"que hacer explícita la intención de romper con las
prescripciones teóricas, es ya ponerse en el camino de los
hechos positivos; sin embargo, no se puede inferir que la mera
intención resuelva el viejo problema gnoseológico de la objeti­
vidad. Un desliz metodológico es suponer que el hacer de la
cotidianidad el campo de investigación, per se conduce a la
conquista de la objetividad en el conocer; sólo bastarla para
ello que el sujeto se desprenda de valores ideológicos, referen­
cias teóricas y posiciones sociovidentes. Hoy este desliz ha
dejado de ser un punto de controversia ante las ilusiones obje­
tivas desmentidas por la realidad, pues es sabido que el sujeto
conoce en situación, no puede concebirse como un individuo
abstracto o al margen de una situación concreta en el acto de I
conocer. No obstante que las ilusiones objetivistas han sido
casi derrumbadas, ello no quiere decir que los problemas que
derivan de la relación investigador-vida cotidiana, o del papel
de la teoría en la intepretación de los hechos han sido com­
pletamente superados.

Una tercera reflexión -recíproca de la anterior- consiste
en la necesidad de repensar el estatuto de la realidad, esto es,
no asumirla sólo en su materialidad y existencia independien­
te del sujeto, sino pensarla también en su dimensión s~bieti­
va, en cómo ésta permea y configura culturalmente los ámbi­
tos naturales. El sujeto existe en situación y ésta es en parte
la realización cultural del sujeto. Esta aseveración es en cierto
modo otra manera de decir que la positividad de los hechos

l'
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reales puede ser aprehendida desde la convergencia concep­
tual del pro tagon ismo y la cotidianidad.

La última reflexión que sugiere esta línea problemática de
la investigación educativa es que el protagonismo cotidiano
permite enriquecer la concepción de la institución escolar. En
efecto, constituye un agudo problema de la sociología la rela­
ción sujeto-institución. Como es sabido, la sociología clási­
ca subordina el pepel de los sujetos a los órdenes instituciona­
les, inscribe la acción de los sujetos en "roles" que limitan sus
posibilidades de ser, éstas quedan ajustadas y determinadas en
relación a la estructura í"nstitucional, como si en ésta se agota­
ran las expectativas, normaran los intereses y regimentaran las

j prácticas de los sujetos. La sociología crítica concibe como
,,;) elemento central al sujeto, quien se realiza transformando la

institución, contraponiendo su acción a los órdenes y pensán­
dose en la diferencia a través de opciones opuestas a la institu­
dona!. Sin embargo, todo parece indicar que la incorporación
de la cotidianidad como terreno peculiar del protagonismo de
los sujetos, ha permitido superar el carácter general y formal
de la controversia siciológica.

En las anteriores reflexiones se acudió a dos proposiciones
que es pertinente explicitar. Una es que las investigaciones
que se proponen "documentar lo no documentado" de la
acción cotidiana de los protagonistas en sentido estricto, se
conducen en base a un objetivo central: recuperar al sujeto
real, cuya acción constituye la positividad de los hechos;
suele decirse recuperar emp(ricamente al sujeto.

La otra es que la positividad de los hechos, en la que se
funda la noción de lo cotidiano, refiere a dos procesos inse­
parables, consustanciales, por así decirlo, la objetivación con­
creta y práctica de la vida subjetiva de los protagonistas, y la
subjetivación que éstos hacen de su relación activa de los
hechosobjetivos y la confrontación de susprocticas concretas.
Señalado ésto, podemos seguir adelante.

En el caso de la escuela, hacer relevante lo cotidiano y rei-
vindicar la acción de los sujetos, constituyen toda una aper­
tura a la ..crÚica de las concepciones institucionales. sobre el
ámbito escolar, así como a la construcción de múltiples pro­
blemas que apuntan a la especificidad de la vida escolar. Se
tiene, ~ntonces, que el concepto escuela no se infiere desde el
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uso prescriptivo de alguna teoría, sino desde la acción posible
de los sujetos; éstos no se agotan en sus "roles" sino que con­
figuran un campo conflictivo al contraponer intereses, expec­
tativas, sociovisiones, resistencias, simulaciones o actos con­
trovertidos, legítimos en tanto se oponen a órdenes supuestos
o ideales. En todo caso, la noción de la escuela no se acaba en
en sus funciones sociales, ni en sus reglamentos, tampoco se
agota en su carácter institucional, ni en sus órdenes y discur­
sos normados. La concepción de escuela efectivamente se en­
riquece con el protagonismo cotidiano de los sujetos, con las
múltiples posibilidades de maestros y alumnos para pensarse
y realizarse en la cotidianidad.

Ahor<l,tbien, concebir la institución escolar corno campo
de participación de los sujetos y pensar que éstos se realizan
en la cotidianidad, es apenas un sustento teórico que permite
cuestionar el supuesto acontecer normado y regulado de la
vida escolar. El estatuto teórico de esta concepción exige in­
corporar la significación que hacen de los hechos y de sus accio­
nes, los sujetos protagonistas; dijérase que la realidad incluye
las construcciones subjetivas de los otros, por ello la concep­
ción de escuela requiere constituírse con las nociones y signi­
ficaciones de los sujetos que son "los otros" para el investiga­
dor. La situación descrita explica que esta línea problemática
se asocie con la perspectiva etnográfica y el enfoque cualitati­
vo, en tanto que hacen del protagonismo de los otros y de la
significación de la realidad en y desde la cotidianidad su cam­
po de investigación.

Una cosa puede decirse de esta línea de investigación
después de tener una panorámica de sus productos: que ha
abierto múltiples problemas de carácter metodológico y ha
reafirmado una corriente propositiva particularmente impor­
tante para repensar viejos conceptos sobre la realidad escolar.

En tonos excesivos, se puede decir que también forma parte
de una corriente más amplia que propone paradigmas distin­
tos para la explicación científica, esto es, se contrapone a esa
concepción d~ la realidad como conjunto de relaciones causa­
les que proponen una explicación de los hechos al responder

_c(~_nb~~~ en leyes objetivas a la pregunta porqué; el enfoque
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cualitativo parte de una concepción de la realidad en términos
de protagonismo en la cotidianidad de los sujetos, la explica­
ción de los hecho~ responde no sólo al porqué, sino también
al cómo. Es obvio que hay enriquecimiento conceptual de los
hechos en los que se refiere a la explicación, pero además, la
segunda vía es más sugerente para acceder a la especificidad
en tanto que el cómo y el porqué ocurren los hechos, no son
dimensiones escindidas de la realidad, una y otra se articulan
en toda explicación.

Otro problema de orden metodológico abierto por esta
línea problemática refiere al papel de la teoria para acceder a
a la explicación de cómo y porqué los sujetos se realizan y
protagonizan su cotidianidad de cierto modo y no de otro,
más precisamente desde dónde se connota o da relevancia al
protagonismo cotidiano de los sujetos. En principio el investi­
gador observa el acontecer cotidiano realizado por los sujetos,
sin embargo, ya su mirada conlleva intención e interés o bien
incluye irremediablemente prejuicios, creencias o supuestos
teóricos; de cualquier manera la observación implica contras­
te entre lo mirado y los referentes desde los cuales se mira.
Cuando el investigador registra 10 observado, impone en los
hechos, un filtro a la observación; la imposibilidad de ~sta­
blecer una relación biyectiva -uno a uno y sobre- que tra­
duzca literalmente todo lo observado al texto escrito, obliga a
ejercer un acto de selección, que desde luego res¡fonde a cri­
terios valorativos y por lo mismo a los referentes del sujeto j el
momento del análisis de lbs registros, supone ya de manera
clara una confrontación con una teoña y una perspectiva
cultural que los hace comprensibles, con sentido, estructura­
dos y racionales; éste es el punto de partida para reconstruir
una explicación de los hechos observados. En resumen, la
mirada intencionada que discrimina y connota, el registro que
selecciona y valora, así como el análisis que asigna sentido y
estructura, son momentos en los que es imposible prescindir
de un cuerpo teórico y una posición cultural por parte de
quien investiga.

De lo anterior deriva la necesidad de que se haga explícita
la teoría-que ha de sustentar el trabajo desde la l'erspectiva
emográfica, para que la investigación incluya la discusión
sobre la pertinencia y correspondencia de la teoria para expli-
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car los problemas que se construyen en referencia al protago­
nismo cotidiano. Otro aspecto imponante es la significación
que los propios protagonistas dan a su proceder cotidiano,
además de la que le da el investigador que recupera ése me­
diante la observación; significación propia que se yuxtapone
con las proposiciones de la teoría desde lo que se sus~enta y
su observación, dijérase que convergen en un campo de ten­
siones tres discursos de la realidad a través de los cuales se
significan los hechos: el del cuerpo teórico, el del investigador
que lo traduce desde su situación y el de los protagonistas en
su propia situación.

Resulta de lo anterior un conjunto de tension~s cuya
elusión provoca algunos deslices: identificar el discurso de
quien investiga con el de los protagonistas, el investigador los JJ

hace hablár su discurso (ciertas ideologizaciones de investiga­
ciones participativas), la subordinación del discurso teórico al
de los protagonistas o la supuesta desaparición de aquel (teo­
rizar sobre la experiencia), en otros casos negar el discurso
teórico, y dejar que hablen los protagonistas para que "en
blanco" el investigador recree sus versiones, obviar el discurso
teórico (crónicas desde el sentido común). Lo que los hechos
muestran es que el campo de tensiones hay que asumirlo para
hacerlo también objeto de reflexión y no vanamente eludirlo
para evitar las tensiones en la construcción de explicaciones,

2.2.3 Cuestionar /as versiones históricas de /as prácticas
educativas. Hoyes indudable que para llegar a una concep­
ción crítica sobre la realidad educativa hay que superar dos
obstáculos de orden histórico: el peso de las versiones oficia­
les sobre el acontecer histórico, y el agobio de las tradiciones
para pensar la situación presente. Efectivamente, partir de la
tradición y sus valores, provoca romanticismos y ésa por sí
misma obstaculiza los procesos para repensar cienos hechos
de la realidad educativa; cuando se supera el peso de la tradi­
ción v se cuestiona un hecho, entonces las versiones oficiales
de la historia oscurecen los orígenes, los ocultan o tergiversan.
Son dos obstáculos que no se dan de manera diferenciada, si
aquí los hemos tratado de esta manera es sólo por pretensiones
de precisión :-:claridad, En los hechos los \'a]ores tradicionales
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se apoyan en las versiones oficiales de la historia, y éstas en­
cuentran su interlocutor y su aceptación social en aquellos
maestros tradicionalistas que se asumen interpelados no en
forma crítica, sino desde los elogios al pasado.

Cuestionar las versiones históricas de las prácticas educa­
tivas puede hacer más comprensible la situación presente-del
sujeto. Se sabe que las instituciones escolares y los sistemas
educativos construyen su legitimación con base en una ver­
sión del proceso histórico de creciente racionalidad, así por lo
menos se significa la idea del desarrollo institucional; dijérase
que la situación presente de una institución se pretende en­
tender como el fin buscado afanosamente por los sujetos en
la historia. El resultado está a la vista: hay que conservar y
mejorar los valores institucionales -se dice- pues ellos son el
resultado de las prácticas históricas finalistas de los sujetos.

Ahora bien, esta línea problemática es conocida como
historia crítica porque busca pensar la historia en la diferen­
cia, esto es, en la visión y la práctica de los protagonistas,
como la otra historia o más precisamente, como la posible
doble historia, en la que los sujetos al hacer su historia proce­
den enfrentando problemas, pugnando por la realización de
sus proyectos y orientando sus acciones ante las determinan­
tes culturales del momento, lo que configura un campo
complejo bastante lejano de su simplificación fioolista o de
aquella racionalización evolucionista, ambas legitimadoras del
presente institucional ..

En esta línea problemática también se ubican los cuestio­
namientos al carácter general -o nacional- de la historia de
la educación, a através de los cuales se reivindican las peculia­
ridades de la región, el sector o la institución, lo que ha dado
lugar a trabajos de investigación ubicados en la llamada mi­
crohistoria. La pertinencia de estos trabajos es que en ellos se
intenta acceder a la especificidad de los procesos históricos
y a las circunstancias peculiares en que se expresaron y reali­
zaron los protagonistas. Ya este propósito justifica esta línea
problemática, pues de este modo busca socavar la generalidad
y con ella..menguar el peso de las versiones oficiales ..

Más allá del pensar la historia en la diferencia o desde
lo contrario, la línea de la historia crítica ha empezado a cubrir
una ausencia sumamente importante: el pasado histórico de



las prácticas pedagógicas de los docentes, la recuperación crí­
tica del saber pedagógico en la historia de la educación; es
decir, si hablar de la otra historia conlleva la intención moral

de dar la voz a aquellos que fueron despojados del derecho de
decir y significar su vida desde sus intereses y expectatiyas,el
asunto no se restringe a sus valores morales o éticos, sino que
la otra historia propicia el conocimiento y la reflexión sobre
el protagonismo en la situación presente, dijérase: asumir el
saber pedagógico en su historia y su cotidianidad de manero
conjunta paro explicar la situación actual de la vida escolar y
el quehacer educativo.

En efecto, muchas creencias y prejuicios que expresan los
docentes en su trabajo, así como abundantes sustentos del
discurso de política educativa o ciertos estilos de los funcio­
narios en la p1aneación y organización de las actividades para
el sistema de educación pública, pueden ser cuestionados y
problematizados no solamente desde el presente, sino sobre
todo desde su historia, porque es en ésta donde pretenden los
sujetos sustentar y justificar su proceder.

Las dificultades que entraña esta línea problemática son
varias. Mencionamos las siguientes: la primera, cuestionar
el finalismo y el evolucionismo que justifican la legalidad y la
vigencia de las instituciones, no supone desmomar la lógica
causal que hace de los acontecimientos históricos, episodios
obvios, simples, justificados y sucuenciados y con frecuencia
impera la seductora idea de invertir moralmente las versiones
oficiales: los hechos ocurrieron, pero con una finalidad revo­
lucionaria que fue pervertida por la clase dominante, misma
que se apropió de los sistemas de decisión manipulando (ma­
quiavélicamente a las masas). A nivel de lucha contestataria,
esta crítica a la historia oficial es suficiente, o mejor dicho,
los límites de la crítica se deben a los niveles primarios de la
lucha social en la que se critican y satanizan a los agentes que
se han apropiado de los sistemas de decisión. Otra dificultad
deriva también de una intención: negar el pape! de los que en
su momento monopolizaron e! derecho de hablar y testimo­
niar documentalmente la historia. Desde esta posición, las
versiones oficiales de la historia de la educación se etiquetan
de puras mentiras o pura demagogia, desplazándola del cam-

70 Juan Luis Hidalgo G.
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po de reflexión y análisis crítico. Sobra comentar la parálisis
que provoca esta manera de pensar "radic~lmente" las cosas
desde posiciones contrarias. Tal vez, sea más útil discutir las
dificultades propias del trabajo de investigación y dejar a un
lado las que remiten a la posición política o que hacen de la po­
sible investigación histórica un tributo de los intereses parti­
distas, lo que no significa que propongamos una manera de
investigar aséptica, ingenua o inofensiva; para precisar, lo que
criticamos es la negación a concebir la historia como un con­
junto complejo de acontecimientos y suponer suficiente un
esquema de análisis de signo político opuesto aunque resulte
de ello también tina versión simple, obvia y predeterminada.

Nos referimos a dos cuestiones metodológicas fundamen-
tales: e! papel de la teoría para reconstruir e! devenir históri­
co; la tensión que se establece entre el pasado y el sentido
asignado por el investigador desde su situación presente. En
lo que respecta al primero, ponemos el acento inicialmente en
e! problema general de la configuración del cuerpo teórico, a
partir de! cual se trata de explicar e! pasado, esto es, en qué
plano de la teoría se genera la explicación. La dificultad más
frecuente está en aquellas teorías que reducen el acontecer
histórico o relaciones casuales, lo que impide una recuperación
crítica de la acción histórica de los sujetos. Otro obstáculo en
el uso de la teoría, es la proposición que hace ésta.del hecho
histórico, de los acontecimientos, de lo que se considera héroe
o personaje y de cuál es el p~el de las masas y grupos sociales.

Del campo de tensiones que se generan al asignar un senti­
do a las tendencias históricas desde la situación presente de
quien investiga, podemos cuestionar inicialmente la posibili­
dad de que el investigador se ubique en la cultura del pasado
para interpretar con mayor fidelidad los hechos, o bien pon­
derar la hermenéutica para asumir el problema del sentido
desde una posición crítica y no ideal. Por otra parte, el sentido
de las tendencias como proceso para comprender, incluye
desde luego la situación presente y permite ubicar o signifi­
car los hechos pasados como los orígenes, no obstante ello no
debiera c~s!':lir con la concepción finalista de la historia, esa
que nos da la certidumbre de que los sujetos actuaron para

._ configurar tal fin histórico. Por ahora, los problemas teóricos
de esta línea de investigación no estin resueltos, acaso sea
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pertinente sugerir una actitud crítica ante la teoría, no hacer
tributaria la versión histórica de proyectos políticos elabora­
dos en el presente, por último, hacer un uso crítico de la her­
menéutica y acudir a otras perspectivas para interpretar y
analizar el archivo histórico. Ello daría a los productos de la
investigación un carácter pro positivo, el de una tesis para su
discusión o el de una controversia para la apertura de proble­
mas más relevantes.

2.2.4. Cuestionar desde la teoría ciertos procesos in ter­

subjetivos y psicológicos del aprendizaje. Los problemas que
se construyen desde la teoría y que forman esta línea para la
investigación, son designados de manera usual, como de tipo
experimental. Nos estamos refiriendo a situaciones proble­
máticas como las siguientes: cómo se construye el conoci­
miento, qué papel cumple el sujeto en el proceso enseñanza­
aprendizaje; cómo se generan y transfieren ciertas estructuras
discursivas o de conocimiento, cómo influye el desarrollo
intelectual del sujeto en el proceso de aprendizaje, y otras más.

La mayor dificultad que se enfrenta en esta línea de in­
vestigación está en cómo se concibe el diseño de la situación

expe;imental; ya sea que el ~nvestigador plantee un experi­
mento guiado por el interés de comprobar alguna correlación
presentada como hipótesis, ya sea que la situación experimen­
tal sea pensada con el propósito de indagar cómo ocurre el
proceso y cuál es el papel posible del sujeto. Ahora bien, la
concepción de experimento remite al papel que se le asigna
previamente a la feoría, más todavía, al de los procedimientos
y criterios teóricos que sustentan la elaboración de hipótesis,
y aunque resulte reiterativo, aseveramos que las dificultades
pueden ser superadas, en tanto se disponga el investigador
para hacer uso crítico de la teoría, para que asuma ésta en su
confrontación con la experiencia y la positividad de los
hechos reales, es decir, en la medida que se considere el euer­
po teórico no como un conjunto autocomprensivo de dogmas,
sino como un conjuto de tesis propositivas, con las que se
pueden construir explicaciones previas de los hechos y las ac­
ciones de los sujetos a través de hipótesis; cuando los proble-

+,



Construcción del objeto de investigación 73

~,

mas se generen, al hacer relevante desde la experiencia, ciertos
aspectos específicos que no sol} explicados desde los terre­
nos generales. Un ejemplo puede ilustrar el asunto: se dice a
partir de una tesis teórica, que el sujeto que aprende acumula
y organiza en esquemas de conocimiento la información acce­
sible en su situación escolar. Uno entonces puede cuestionar
cómo ocurre tal organización y qué pasa con los esquemas de
conocimiento. Estas preguntas resultan pertinentes por ejem­
plo si el discurso del sujeto no se modifica o si los procedi­
mientos mecanizados para ejercer sus saberes persisten. Se pue­
den elaborar algunas hipótesis: los esquemas de conocimiento
no se modifican en tanto no son traducidos a los saberes prácti­
cos. Esto reclama mucha imaginación para proponer la fase
experimental. Es obvio que una hipótesis -explicación previa­
como la del ejemplo, nada tiene que ver con alguna correlación
vulgar que sólo reclama una verificación, como sería el caso
de "A mayor información, mayor eficacia de los proce"'i­
mientas prácticos". De hecho, una correlación positiva tra­
ducida a hipótesis, acepta las afirmaciones supuestas y sólo
propone la operacionalización de las variables, su cuantifica­
ción o relación proporcional para verificar su veracidad.

Otra dificultad con la que el investigador se enfrenta al
asumir esta línea de investigación experimental e~ la que re­
sulta de la situación socio cultural. Tiene que ver con viejos y
nuevos mitos; condenas, censuras y advertencias; en fin, con
prejuicios e ignorancias. Nos estamos refiriendo a las equívo­
cas extrapolaciones de ciertas posiciones antipositivistas que
se deslizan hacia actitudes antiteóricas cuando por criticar la
concepción del método único y "científico" basado en la ex­
perimentación, se niega la posibilidad de una investigación
experimental, o bien, cuando anteponemos juicios morales,
válidos frente a las pretensiones cosificadoras del positivismo,
extrapolados y convertidos en prejuicios ante todo aquello
que suene a experimento. Aquí, al que desea investigar se le
reclama una concepción crítica de la teoría que le permita
apropiarse-de-la ética, y el humanismo de las posiciones anti­
positivas, sin que esto signifique caer en actitudes antiteóricas
que elimine la línea experimental del campo de posibilidades
para hacer investigación. El asunto es en todo caso de forma-
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ción teórica y de concepción crítica-de la teoría y po tanto
de que se incluya la fase experimental o se la excluya.

Es sugerente para alimentar esta discusión, proponer la
tesis de que un experimento supone un interés de quien se
dispone para prepararlo, contrastar relaciones e interpretar
los resultados y que en todo caso, es la discusión de la 'inten­
cionalidad del investigador, de la que se deriva la advertencia
contra la cosificación de los sujetos. También es sugerente no
perder de vista el carácter de modelo que tiene un experimen­
to y la distancia que guarda con la realidad, esto porque en la
interpretación de los resultados se incluye usualmente la mate­
mática, sea alguna simple cuantificación o una versión estadís­
tica más compleja, es decir, la interpretación de los resultados
experimentales es también un modelo que aumenta la distan­
cia del hecho real. En el caso de modelos estadísticos referidos
a modelos experimentales, referidos a su vez a los procesos en
situación, es necesario incorporar en todo momento la positi­
vidad de los hechos; incluso no negar las acciones contingentes
de los sujetos. Lo que queremos destacar es que un experi­
mento puede ser asumido como un proceso exploratorio, in­
dagador y por ello atender a los detalles e indicios, más que a
las regualaridades e imágenes globales del proceso. Más aún,
una propuesta experimental en una investigación educativa
puede cumplir propósitos como el de abrir problemas inéditos,
estamos pensando en la exploración de dificultades cuando se
instrumenta experimentalmente alguna propuesta didáctica
constituida desde alguna teoría psicológica o de la comunica­
ción. De este carácter. hay abundantes investigaciones: qué
tipo de problemas se suscitan al aplicar alguna teoría de la psi­
cología educativa del -ambito escolar (Pedagogía Operatoria).

2.2.5. Cuestionar una situación a través de su transforma­
ción. Digamos de manera gruesa que esta línea de investiga­
ción se genera desde una posición política transformista. El
sustento último está en la décimo primera tesis marxiana
s.obre Feuerbach: "Los filósofos no han hecho más que inter­
pretar de diversos modos el mundo, pero de 10 que se trata es
de tronsformarlo". (subrayado en la edición de colección 70,
Grijalbo, México, D. F. 1975).
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Es larga la historia de la controversia entre conocer y
transformar, aquí no abundaremos en ella, solamente nos
interesa resaltar que los excesivos órdenes institucionales pro­
pician inevitablemente inquietud, preocupación e indignación
en los sujetos, las que se convierten en luchas por controlar
los sistemas de decisión y en movimientos reivindicatorios y
culturales. Es el caso que se vive en las instituciones educati­
vas ante el peso de las propuestas curriculares que motivan
reiterados intentos reformistas y transformistas, tornándose
la realización del currículo un campo de conflictos y luchas.
En este terreno se expresan las pretenciones de superar las
investigaciones para conocer que posponen el momento de su
transformación y proponer en su lugar las que conllevan de
manera simultánea el conocimiento y el cambio.

Un componente fundamental de investigaciones de esta
línea es la participación de los sujetos protagonistas, por esta
razón son designadas como investigaciones participativas o
también investigación acción.

El supuesto es claro, se piensa que si la investigación se
hace en situación, ésta se transforma en la medida que los
sujetos toman conciencia de los problemas y promueven el
cambio con su acción, para ello es necesario incorporar a los
sujetos en la situación y propiciar su participaciÓn política y
su compromiso ideológico para que los problemas s¡an resuel­
tos colectiva y activamente, con un sentido progresista y re­
volucionario.

Los momentos que hemos propuesto para una investiga­
ción, adquieren en el espíritu transformista una peculiaridad
que es necesario comentar, también generan un conjunto de
dificultades, sobre todo en los criterios metodológicos, el uso
de las teorías y los sustentos de la veracidad. Efectivamente
resultan interesantes la participación colectiva en la proble­
matización de la realidad, la significación y la relevancia asig­
nadas en la discusión colectiva; la connotación y contextua­
ción enriquecidas con la dimensión política; la ubicación de
las propuestas alternativas en el campo de correlaciones de
fuerzas P_<?1.í.t!cas;en fm, la natural recuperación d~l campo
conflictivo en el análisis y la reflexión. Sin embargo, son fre-

• A cuentes los deslices hacia la imposición de sistemas de decisión
política con fuertes cargas ideológicas para resolver asuntos
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de orden teórico y metodológico, que como se sabe exigen
argumentación y debates de naturaleza distinta, en tanto que
su pertinencia o su legalidad rebasan la mera correlación de
fuerzas y los valores políticos, que son de otro orden.

Ahora bien, en el caso de la investigación educativa, esta
línea resulta hasta cierto punto inédita, pues el campo de po·
sibilidades por ahora es limitado, exige la existencia de espa­
cios abiertos a los protagonistas para la discusión y reflexión,
más exactamente las investigaciones participativas sólo pueden
darse en tanto se generen de manera colectiva procesos auto­
gestivos, democráticos y con ciertas características de inde­
pendencia política. Hemos establecido un vínculo apropiado
para estas investigaciones: autogestión-participación, el cual
es elemento constitutivo de los movimientos político-cultura­
les que se oponen a los órdenes institucionales.

Efectivamente, en la relación conflictiva sujeto-institu­
ción, se pueden advertir tres formas de realización de los suje­
tos -aquí simplificamos al extremo la tesis de Alan Touraine
sobre los movimientos sociales- las llamadas conductas colec­
tivas, de acatamiento simulado, resistencia pasiva y conserva­
ción de ciertas áreas de seguridad j las luchas sociales o disputas
por el control y la modificación de los sitemas de decisión ge~
nerados a partir de convocatoria, lanzamiento de programas
y formación de direcciones políticas; por último, los movimien­
tos sociales, de carácter autogestivo y participante, transformis­
ta de los campos culturales, constructores de nuevas pautas
morales, formas de conocimiento y patrones de acumulación,
cuestionadores de las relaciones de dominación. Como se
puede advertir, las investigaciones participativas encuentran
su campo de posibilidades en la generación de un movimiento ¡

social en el seno de una institución o de la institución Estado.

Lo anterior no determina una linealidad, en el sentido de
que sólo a la emergencia del movimiento social puedan suce­
derle las investigaciones participativas, lo que se sugiere es
pensar éstas como posibles en la generación de verdaderos mo­
vimientos sociales, más exactamente, éstos prod\lcen campos
culturales distin tos a los que se configuran en ciertas relacio­
nes de dominación y por ello reclaman procesos constructivos
de conocimientos basados en la participación de los grupos
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sociales, la cual sólo puede ocurrir en prácticas y realizaciones
de proyectos autogestivos, que recuperan críticamente los
conflictos.

Terminamos esta breve discusión señalando algunas ca­
tegorías propias de las investigaciones participativas: el con­
senso y los procesos democráticos; movilizaciones emer­
gentes, flujos y reflujos; currículo emergente, línea de masas,
acumulación y tensión de fuerzas; lucha ideológica, espacios
disputados y conquistados. Las mayores dificultades derivan
de esas salidas llamadas falsas que se propician ante la ausencia
de espacios de discusión y reflexión en el ámbito instirucional,
como son los procesos marginales, los apresuramientos con­
testatarios, las desesperadas sustituciones o cortes en los pro­
cesos grupales, la imposición de concepciones milenarias, la
ausencia de proyectos culturales, la sobrepolitización de los
dirigentes que rebasan las condiciones históricas de los suje-
tos protagonistas, los precipitados deslindes y la agudización
imaginaria de las contradicciones "en el seno de las masas",
que en principio niegan los propios fundamentos de las inves­
tigaciones de este tipo.

2.3 Estructura analítico-conceptual, una propuesta inicial
para representar el campo problemático .••.

Hasta ahora hemos mencionado que cuando se inicia una in­
vestigación, digamos en la· primera fase de la construcción

i del objeto de estudio, se parte de un conjunto de preguntas
para elaborar un problema real que haga posible la construc­
ción de explicaciones o en su caso la generación de nuevas
concepciones teóricas. Sin embargo, no hemos atendido al
detalle en qué consiste el proceso de problematización. De
entrada: decimos que este proceso es estruCturante, ocurre a
través de la construcción de una estruCtura analítico-concep­
tual que se elabora sobre la ~ase de las relaciones que están
presentes en las preguntas. En lo que sigue se discutirán tres
aspectos: 19~~noci6n de una pregunta; 20. el papel que cum­
ple en el proceso problematizador; el proceso constructivo de
la estructura analítico conceptual. como una propuesta inicial,
así como su uso para hacer inteligibles las fases posteriores; fi-
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nalmente'la delimitación específica o el planteamiento del
problema como momento decisivo en la elaboración de un
proyecto de investigación. El estudio de la estructura analíti­
co conceptual elaborada abre un campo muy importante para
realizar la investigación, en tanto que es la traducción del su­
jeto en situación cultural y del objeto que se está construyen­
do a través de la reflexión y el análisis crítico; es, digamos, la
imagen que hace inteligible y comprensible el l:ampo pro­
blemático.

En la parte introductoria, señalamos que el sujeto en si­
tuación se realiza -dentro de un proceso social complejo­
enfrentando momentos de inquietud, preocupación e indigna­
ción; su práctica crítica se inicia al contrastar sus prejuicios,
creencias y saberes prácticos con la realidad y su acontecer; los
hechos reales que protagoniza le permiten advertir indicios y
síntomas que hacen sospechosas sus certidumbres, también su
actitud crítica se expresa en la reflexión sobre su conocimieto
cotidiano y las bases de su actividad cognoscitiva. Estos mo­
mentos de carácter crítico propios de su realización cotidia­
na, le dan un sentido cuestionan te a la práctica del sujeto,
cuyo desenlace está condicionado por la actitud conformista
o por la conciencia de que las preguntas no hay que soslayarlas,
sino que tienen que ser asumidas para ser respondidas. Así
pues, todavía en un ámbito del mundo de la pseudoconcresión,
el sujeto se hace o plantea preguntas que no comprometen ni
desquician, sino que son toleradas por ser ineludibles, pero
naturales, o que puedan ser asumidas para superarlas. Para la
discusión del posible proceso problematizador, aquí es nece­
sario referimos a un hecho decisivo para comprender cómo se
genera la voluntad de investigar del docente. Este, en el prota­
gonismo cotidiano de su labor educativa suele preguntarse de
una manera natural, el caso es que sus preguntas usualmente
refieren a dificultades técnicas o de procedimiento, o también
se interroga para salvar conflictos de sus relaciones persona­
les. Es frecuente que plantee cuestiones sobre cómo enseñar
mejor tal o cual tema, qué hacer con los alumnos atrasados,
qué técnicas son las más adecuadas o eficaces; también, cómo
eludir responsabilidades extras, qué hacer con las presiones,
cómo llevarse bien con los compañeros o cómo resolver pro-
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blemas personales y que no afecten su rutina de trabajo, y
otras por el estilo.

Las preguntas cotidianas se resuelven naturalmente: las
dificultades se van salvando y de algún modo se sobrevive y
hasta se puede generar un buen ambiente de trabajo.

El preguntar adquiere un sentido distinto cuando el suje­
to expresa una voluntad de saber y por 10 tanto profundiza
sus cuestionamientos y toma conciencia de que en cierto
sentido no hay respuestas fáciles ni inmediatas, esto es,
.cundo hace de su cuestionario un objeto de reflexión y análi­
sis para incorporarlo a su campo de expectativas e in tereses.
Anotemos entonces, que si bien el preguntarse está presente
como algo propio en los procesos de vida cotidiana del sujeto
en situación cultural, la voluntad de saber y el problematizar
es una actitud posible del sujeto, cuya expresión responde a
una inconformidad con su situación o porque se es consciente
de que sin resolverse las cuestiones, el campo de certidumbres
se puede derrumbar. Lo cierto es que la actitud c~ítica del suje­
to es decisiva para que sus preguntas se incorporen al campo de
intereses y expectativas que le dan sentido a su vida. Planteado
así el asunto, el sujeto se ubica en un campo de investigación
de la realidad -distinto del campo del conocer cotidiano­
cuando manifiesta su voluntad de saber y sus preguntas las
considera en el campo de reflexión y análisis, parajncorporar­
las a sus intereses y expectativas.

Qué tipo de preguntasjniciales se hace el docente cuando
manifiesta su voluntad de saber, es desde luego una cuestión
que a algunos puede parecer extraña, sin embargo, la experien­
cia que hemos compartido en varios cursos-talleres de investi­
gación educativa, con un número importante de profesores,
nos permite sostener que no sólo es pertinente su tratamiento,
sino que soslayar su importancia, provoca superficialidad e
intrascendencia a las investigaciones proyectadas o en otros
casos simplemente hace improbable su realización. Por ello
aquí dedicamos unas líneas a su discusión.

En primer término se tienen las preguntas sustentadas en
supuest0l. .~~midos corrio algo natural, evidente e .incuestio­
nable y por ello no son en principio advertidos como algo
importante, esto es, las preguntas iniciales se formulan de tal
manera que los prejuicios y creencias se mantienen como
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ciertos y válidos; no se advierte la más mínima sospecha de su
veracidad, ejemplos típicos son las siguientes preguntas: ¿qué
tan importante es la disciplina escolar?, ¿qué tipo de tareas
ayudan al logro de habilidades en la realización de mecaniza­
ciones aritméticas? ¿qué técnicas son útiles para motivar a los
alumnos en la clase?, ¿cómo lograr una lectura de rapidez?,
¿cómo controlar a los alumnos inquietos?, ¿cuál es la impor­
tancia del material didáctico?, Y otras en las que es fácil ad­
vertir que se apoyan en una creencia o en un prejuicio, sin
cuestionarlos. Se puede sostener que las preguntas iniciales,
no obstante que se plantean ya con propósitos de hacer inves­
tigación, siguen. ubicándose en las dificultades técnicas y los
conflictos personales que se consideran relevantes en el acon­
tecer cotidiano del docente.

Ahora bien, sería más pertinente e interesante preguntarse
si la escuela ofrece espacios para la participación de los padres
de familia y si esa participación es más que su papel de escucha,
cotizador o presencial en los actos cívicos; qué se entiende
por disciplina escolar y cuál es su papel en el proceso ense­
ñanza-aprendizaje; acaso es un propósito válido la mecaniza­
ción aritmética; en qué consiste realmente la motivación, por
qué se le supone una función atribuida al maestro o si la motiva­
ción es un asunto de técnicas; para qué la lectura de rapidez;
qué significa controlar; y, qué tipo de condiciones ambientales
en el aula pueden ser requeridas para el proceso enseñanza­
aprendizaje. Desde luego que las preguntas que se apoyan en
creencias y las que antes sugerimos, contrastan en su sentido
y hasta cierto puntoeJl su contenido. No dejan de ser meros
ejemplos y tal vez)lustran en toda su magnitud esta primera
dificultad queeqtrentan los docentes cuando expresan su vo­
luntad de sabÚ1y su inicial compromiso con la investigación.

Si buscamos ahora las características del contraste de

sentido ~. contenido que se advierte entre los dos grupos de
interrogantes. podemos precisar algo más sobre estas pre­
guntas -llamL'Il1osle- prejuiciosas. Cundo uno se pregunta
sobre la imponanál de algo, no se está cuestionando lo que
es, su papel específico -tanto en la irltimidad del fenóme­
no, como en la apreciación desde el cootexto- ni sobre sus
condiciones positivas de existenci~l: cUJndo uno cuestiona

sobre las condiciones que a~ruden, mejoren, coadyuven o
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apoyen tal o cual proceso, bien visto el asunto uno cree y
acepta la positividad y la validez del proceso, y las preguntas
se inscriben en un sentido estrecho de lo perfectible, lo que
nos entr!mpa en las ilusiones de las" críticas constructivas y
mesuradas", y por ello, nos aleja del conocimiento real del
proceso en cuestión. Finalmente, cuando uno se pregunta
sobre cómo adecuar la realidad educativa a las prescripciones
teóricas, a los principios doctrinarios o a los mandatos de la
política educativa, ciertamente estamos cuestionando desde la
pasividad, la aceptación previa de los órdenes y la creencia de
que la realidad educativa debe corresponderse con esos órde­
nes. Preguntas de este carácter impiden advertir que el que­
hacer educativo es un proceso complejo en el que se manifies­
tan actos de distinta naturaleza, y se realizan los sujetos
sociales en un campo de conflictos.

Un resumen: las preguntas que no rompen con los prejui­
cios apuntan a la mera impurtancia de los hechos y no a la
indagación de su positividad y especificidad; otras preguntas
que tampoco superan los prejuicios y creencias -las que pode­
mos denominar románticas- asumen el acontecer real desde
un sentido perfectible, apresurando JUIcios para el mejora­
miento antes de conocer y discurrir sobre la naturaleza de los
obstáculos y dificultades; las últimas preguntas prejuiciosas
son de tipo prescriptivo y supunen la realidad ~rmada, al
contrario de entender que en la realidad hay actos normativos
que no se corresponden ne>esariamente con los hechos, así se
preguntan cómo debe darse la adecuación de actos, cuya na­
turaleza es realmente distinta y hasta contradictoria.

En segundo lugar, se tienen esos cuestionarios que han su­
perado los prejuicios del romanticisn.0, los que derivan de
contrastar o desmentir las creencias aceptadas en un entorno
cultural con relaciones de dominación fuertemente arraigadas
y que se sustentan en la lógica predicativa o formal. Nos refe­
rimos a las preguntas que intentan en cambio sustentarse en
una lógica relacional, ejemplos típicos son: de qUé manera el
ambiente social determina la vida escolar; cómo influye la
discip1ina-e~-la reprobación; cómo condiciona el coeficiente
intelectual de los alumnos los niveles de aprendizaje; es la des­
nutrición un factor de la deserción escolar; y otras parecidas,
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en las que se pueden apreciar relaciones entre dos hechos o
situaciones.

Sin embargo, esas preguntas si bien se elaboran con base
en una lógica relacional, no son las que harían posible resca­
tar la complejidad de la situación, en tanto que reducen su
lógica sólo a relaciones inscritas en la determinación, con
algunos matices como influencia, condicionamiento o presen­
cia de factores causales. En efecto, el circunscribirse solamen­
te a relaciones determinantes entre dos hechos o situaciones,
equivale a suponer la realidad como un campo de causas-efectos
y en la concepción extrema, presuponer el mundo y su acon­
tecer como obedeciendo a leyes objetivas. Desde esta perspec­
tiva, la investigación se entiende como un descubrir algo
hecho, can característIcas inmanentes, ante la cual sólo se
exige una mirada aguda en la observación sistemática; estas
preguntas -que podemos denominar deterministas- derivan
en correlaciones positivas o negativas, a manera de hipótesis;
las situaciones se simplifican al extremo de identificarse con
la noción de variables matemáticas, a las que se les hace co­
rresponder un manejo o una operacionalización cuantitativa.

Más adelante se dará una discusión sobre el amplio espec­
tro de características que pueden tener las relaciones; aquí
basta con aseverar que la complejidad de los hechos reales no
se cubre solament~ desde el determinismo y sus relaciones
causales, también conviene precisar que las preguntas deter­
ministas no modifican su lógica con la introducción de verbos
que denotan solamente matices. Es el caso de influir, condi­
cionar o ser factor en lugar de usar el verbo determinar. En
efecto, decir que una situación A determina una situación B
en cierto modo es incluir aspectos más débiles, como ocurre
al enunciar: la situación A influye, condiciona o es factor de
la situación B.

Un tercer conjunto de preguntas, resultan de enriquecer ­
el espectro de características que pueden tener las relaciones.
La manera de buscarle nuevos sentidos a las relaciones o signi­
ficaciones particulares a las situaciones relacionadas, aunque
un tanto formal pues resulta de una especie de combinatoria,
de todos modos constituye un campo más propio para la dis­
cusión y la construcción de estructuras analítico conceptuales
y por ende, para la problematización.
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Algunos ejemplos de este procedimiento diversificador y
combinatorio del sentido de la pregunta y de las situaciones
relacionadas en ésa, se presenta enseguida: Dada la pregunta
inicial de tipo determinista, se procede a diversificar el senti­
do causal que la sustenta y obtener preguntas más sugerentes;
posteriormente se eligen aspectos de las situaciones relaciona­
das que hacen más específica la interrogante. Sea la pregunta
inicial: ¿de qué manera el ambiente social determina la vida
escolar? puede ser diversificada modificando el s~ntido inte­
rrogante: ¿de qué manera el ambiente social explica, signifi­
ca, se expresa, perturba, pervierte o hace irrelevante la vida
escolar; puede ser alterada o modificada?; la cuestión cómo
influye la disciplina en la leprobación, se puede enriquecer
con otras relaciones: cómo entender, significar, hacer relevan­
te, modificar, revalorar las nociones de disciplina y reproba­
ción; la pregunta ¿es la desnutrición un factor de la deserción
escolar? también puede hacer más accesible la complejidad de
la relación, si se plantea en otros términós como: ¿es la desnu­
trición una explicación, una expresión, un mito o un prejuicio
de la deserción escolar? Es probable que los ejemplos parez­
can formales, ello se debe al carácter de mero ejercicio que in­
tentamos ofrecer, y también al hecho de que sólo nos ajusta­
mos a un juego formal de combinatoria, considerando el
espectro de relaciones posibles. El asunto se torna más inte­
resante cuando incluimos en la combinación, algunós matices
de las situaciones relacionadas. Así podemos destacar las
prácticas culturales, la sicuaéión económica, la marginalidad
social, como aspectos específicos en el caso del general "am­
biente social"; igual se puede hacer con la disciplina, cuando
hablamos de control, respeto, orden o actividad; por último,
se enriquece la pregunta que refiere a la deserción, cuando
incluimos nociones como desinterés, desatención, exclusión o
abandoIlo. Invitamos al lector para que elabore un cuestiona­
rio con base en un espectro situacional amplio.

El cuarto conjunto de preguntas que deseamos discutir
son las indiciarias. Estas son las que hacen posible asumir y
superar 1l\L¡)9ciones, creencias, prejuicios, experiencias y
conocimientos cotidianos, en tanto que resultan de mirar con
agudeza, presenciar los hechos y pensarlos en la diferencia; de
advertir rupturas en la aparente continuidad o "picos" en la
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regularidad; de significar lo peculiar en lo común y general,
como tonalidades raras dentro de un indefinido color domi
nante de la realidad.

Hemos recurrido a expresiones metafóricas para llegar al
estatuto positivo de los indicios y superar esa noción que
sostiene su descubrimiento como producto de la especulación.
Cuando usamos los términos "con agudeza", "en la diferen­
cia", rupturas o "picos" y "tonalidades", pretendemos preci­
sar el rasgo definitorio del indicio, eso que nos revela que las
cosas tienen otro significado, distinto y no menos importan­
te, al que se le ha slgnado comunmente; eso que nos hace
sospechar de su acontecer regular; en el que cada momento se
explica completamente por el que le antecede y el que le su­
cede, así tomo algo lineal; eso que nos indica un punto -mo­
mento, instante, posición especial- de la realidad, que revela
un hecho sucedido: huella o impronta; o augura un devenir,
inaugura un posible itinerario por el que se transitará; eso que
permite significar lo relevante y nos aproxima a lo específico
de los hechos. El indicio es lo que nos revela, hace sospechar,
indica y permite significar los hechos para romper con el sen­
tido común e indagar los aspectos más íntimos de los hechos
reales, como ejercicio de la práctica crítica o ejercicio crítico
de los saberes: interpretar, indagar y pensar en la diferencia.

Preguntas indiciarias son por ejemplo: qué significa el
bostezo de los alumnos ante la exposición del maestro; qué
nos indica la explosión de júbilo cuando se toca a recreo; qué
revelan las notas y dibujos marginales en los apuntes diarios;
qué significan los apodos peyorativos que forman parte de la
cultura escolar; qué indica el uso de "acordeones" a la hora
del examen; la h~sura que dejan en el aula al finalizar un día
de clases, la inscripción de alumnos "fantasmas", los gestos de
complicidad, las sonrisas suspicaces y el entrecruce de miradas.

Aunque en estos párrafos es claro el tono de importancia
que le asignamos a los indicios, no habría que esperar de
todos la misma connotación, pues ello haría sospechar de su
propia naturaleza. Lo esperado es que en general se les consi­
dere como actos contingentes o intrascendentes, por ello los
indicios exigen un trabajo reflexivo y una apertura del sujeto
para su análisis. Digamos que su noción nos remite a su nom­
bre: indicio como una señal a la que apunta acusadoramente
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el dedo índice para romper la miopía propia del sentido
común, mientras que su conceptualización supone un incisivo
trabajo interpretativo. Por ejemplo, el bostezo se puede inter­
pretar. como manifestación de aburrimiento, y éste puede
indicar que el circuito de la comunicación se ha roto, lo que
significa que el discurso del maestro no es significativo para el
alumno, lo que nos hace suponer que los contenidos carecen
de sentido para los alumnos o que la didáctica expositiva re­
sulta irrelevante y estéril, cuestionar fmalmente sus supues­
tos, y también desde luego preguntamos cómo está viviendo
la situación escolar el alumno. Digamos que el ejemplo ilustra
lo que es un indicio y cómo nos puede conducir por el cami­
no de la reflexión y la superación de las apariencias. Dejamos
a los lectores, confrontar y trabajar los otros ejemplos del pá­
rrafo anterior. Terminamos esta discusión con otra referencia
metafórica: el indicio es como la coincidencia buscada de dos
agujeros, el que hace posible que el sujeto vea mejor su entor­
no y el que descubre un trasfondo en el ropaje superficial de
las cosas: "quitarse la venda de los ojos y desgarrar los disfra­
ces de la realidad". El colorario es obvio.

Las preguntas indicíarias y las que resultan de relaciones y
situaciones relacionadas, pueden efectivamente dar lugar'a la
construcción de estructuras analítico-conceptuales y a un
proceso problematizador. Ahora procedemos a dar un trata­
miento breve a lo que se conoce usualmente comr'oplan tea­
miento del problema.

Para comenzar, un pro15lema difiere de la simple pregun­
ta; si ésta relacionada de modo prejuicioso, romántico, apre­
surado, prescriptivo o determinista dos hechos o situaciones
particulares, el problema por su parte ha de englobar un con­
junto complejo de relaciones en el que es posible asumir un
un hecho o una situación como específica y entender las de­
mas como un contexto; si la pregunta se genera desde las cre­
enCIas, prejuicios, experiencias y conocimiento cotidiano de
del sujeto,. el problema por contraste es el resultado de un
trabajo serio de reflexión y análisis; si la pregunta se elabora
desde las.l19S!Ones y representaciones; el problema en cambio
se construye con base en categorías o en conceptual1zaciones
posibles; en suma, si la pregunta relaciona al sujeto con su si­
tuación de modo superficial; el problema, implica la existen-
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cía de un proceso de apropiación, comprensión y construc­
ción de un posible objeto de investigación. Es en este sentido,
que afirmamos que el planteamiento del problema es la deli­
mitación específica en un campo problemático. Por ello es un
momento decisivo para la elaboración de un proyecto de inves­
tigación, en tanto que se conjuga intencionalidad y voluntad
de saber por parte del sujeto; inteligibilidad y construcción
posible del objeto de investigación.

La idea de problema que hemos sugerido en el párrafo
anterior nos permite incursionar en el proceso de la proble­
matización, esto es, en la construcción de la estructura analí­
tico conceptual. Los rasgos característicos de un campo
problemático son: primero, que se estructura con base en un
conjunto de,¡elaciones interrogantes, mismas que son signifi­
cadas por el investigador para asumir una de ellas -o una
cadena asociativa- como la situación central, en este acto, la
significación del sujeto se efectúa como la designación pro­
visaria de la especificidad y su contexto; segundo, la estruc­
turación de las relacioIles, la designación de la centralidad y
su contexto, son actos de reflexión y análisis, tanto del sen­
tido de las relaciones como del contenido conceptual de las
situaciones que se relacionan: superar las nociones, los pre­
juicios y creencias, reconocer el carácter de las experiencias y
la distancia entre el conocimiento cotidiano y las categorías
que pueden confrontarse con los referentes empíricos, para
acceder -en el marco de la inteligibilidad del proceso- a una
posible explicación de la realidad problematizada.

Aquí no presentaremos un ejemplo que ilustre la construc­
ción de la estructura conceptual para evitar que el proceso
reflexivo, analítico y constructivo se equipare con un conjun­
to de pasos o se confunda con un recetario, que en todo caso
haría abstracción de la peculiar situación cultural de quien pre­
tende realizar una investigación. Preferimos remitir al lector
al Apéndice de este ensayo, en el que se presentan varios tra­
bajos de este tipo, efectuados en algunos cursos-talleres de los
que hemos participado. Insistimos, en cambio, que la estruc­
tura analítico conceptual que se construye con base en las
reiaciones que derivan del cuestionario, cumple un papel es­
trictamente provisorio por su carácter inicial, que hace posi­
ble un trabajo posterior que la ha de modificar constantemen-
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te, en tanto que la inteligibilidad del problema sea mayor y se
recupere la complejidad de la situación, pero sobre todo, pc!"­
que se muestra el acceso a la especificidad de los hechos cues­
tionados con mayor claridad. En lo que sigue discutiremos las
características del trabajo que reclama la estructura analítico
conceptual construída como expresión inteligible del campo
problemático y el planteamiento del problema en tanto deli­
miación específica de alguna relación significativa.

La premisa desde la que analizaremos la estructura analí­
tico conceptual, es que ésta hace inteligible la situación del
sujeto que pretende investigar con el campo problemático
que ha construído, pues la estructura se ha propuesto de tal
manera que conjunte el papel constructivo de uno, y al otro,
como lo emergente del proceso problematizador y expresión
misma de la relación s-o.

La estructura analítico conceptual es testimonio y pro­
ducto del trabajo reflexivo y analítico del sujeto sobre su
realidad; es como una primera versión del objeto de estudio
que muestra cosas e indetermina otras, que sugiere líneas de
análisis, revela momentos de la teoría apropiada por el sujeto
y semioculta significados. Recuérdese que en sus anteceden­
tes se pudieron haber presentado y colocado preguntas pre­
juiciosas, románticas, deterministas o indiciarias, o bien for­
malismos en la combinatoria de relaciones. Lo cieno es que
para trabajar la estructura analítico-conceptual, necesitare­
mo abordarla haciendo un .retorno a la situación inicial del
sujeto, desde la vaguedad de las preguntas, sin remedio irige­
nuas, hasta la conciencia de haberse topado con una situación
inexplicable, incomprensible e inédita: lo que fue el punto de
partida, el complejo itinerario y la versión inteligilJle del re­
sultado obtenido con el proceso problematizador.

Cuatro son las fases de trabajo que nos proponemos dis­
cutir en los siguientes apartados; dos referidas al objeto de
estudio: la ubicación temática o su inscripción en un campo
teórico, y los recortes de la realidad o su delimitación en la
realidad; dos discusiones que remiten al sujeto investigador:

I el nivel dU.Qá..lisiso inteligibilidad del enfoque y de lps estilos
de acceso a la especificidad, y la perspectiva cultural o la

._ asunción crítica de las posibilidades y propósitos referidos al
trabajo de investigación. El reto que enfrentamos es que si
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bien en cada una de las cuatro fases de trabajo con la estruc­
tura analítico conceptual, se centra la atención ya en el obje­
to, ya en el sujeto, la reflexión y el análisis están exactamente
en la relación sujeto objeto, y en cada caso se incluyen ambos
polos de la relación cognoscitiva. Señalados los propósitos y
las posibles dificultades, procedemos a la discusión.

2.4 Planteamiento del problema o su delimitación específica
en el campo problemático.

Retornemos a los comienzos del proceso problematizador
para hacer significativo el trabajo con la estructura analítico­
conceptual: Las razones de este retorno reflexivo refiere a la
necesidad de asumir la situación concreta del sujeto como
criterio fundamental, la apreciación que hubiese hecho de los
acontecimientos propios de su situación, y cuya versión ini­
cial está en las preguntas, cuestionamientos y organización
peculiar de la estructura analítico-conceptual.

Las primeras limitaciones que suele encontrar el investiga­
dor en su trabajo con la estructura analítico-conceptual son:
la imprecisión de los términos usados para referirse a la situa­
ción o los acontecimientos; la pobreza conceptual de esos tér­
minos que manifiestan el sentido común desde el cual el suje­
to habla de sus problemas; la incompletitud de la estructura,
pues las preguntas dejan de lado relaciones importantes y en
ocasiones decisivas. En fin, palabras equ Ívocas, expresiones
de sentido común, unilateralidad, parcialidad, ausencias signi­
ficativas constituyen las ineludibles dificultades que hay que
superar.

A partir del párrafo anterior es sugerente discutir otros
puntos de la estructura analítico-conceptual. La noción que
de ésta se tiene, puede ser decisiva en su análisis; así pues,
anotemos algunos sustentos de este trabajo analítico. Vale em­
pezar con la naturaleza lógica de la estructura conceptual. Vea­
mas: el sujeto se interroga de y desde su situación partÍ4:ular,
parafraseando a Piaget, se tiene que el sujeto opera con la
realidad, construye estructuras conceptuales, estructurando
desde sus referentes cotidianos. Por ello, sus preguntas prefi­
guran o dan contenido y sentido a las relaciones; expresan.--
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desde el sentido común /as condiciones de existencia de los
hechos; pero estos tienen sus protagonistas que se presentan a
través de sus prácticas reales (relaCIOnes objetivas) y la manera
como ~e asumen así mismos y a sus prácticas, de cómo signifi­
can o dan sentido a los hechos por ellos protagonizados (rela­
ciones intra e intersubjetivas). Ahora bien, el sentido de las
relaciones objetivas y subjetivas deriva de un contexto situacio­
naI al que se remite el sujeto que interroga con el propósito
de hacer comprensible s los hechos.

Un resumen de lo anterior nos permite prefigurar la com­
posición general de una e"tructura analítico conceptual, como
una configuración significativa y comprensible de relaciones
con sentido referido a un contexto y en condiciones reales
de existencia, esto es, la estructura que se construye desde el
cuestionario que el docente se hace en y de su situación par­
ticular, incluye necesariamente: sujetos protagonistas, acon­
tecimientos positivos asociados a sus prácticas reales,proce~s
propIOS de la peculIar asunción subjetiva de su protagonismo,
tópica o conjunto de relaciones, condiciones concretas y con­
texto situacional.

Veamos un ejemplo. Los cuestionarios sobre el aprendiza­
je de ciertos contenidos, suelen referirse a los sujetos alumnos
que aprenden, a su práctica individual y colectiva en el salón de
clases, a procesos constructivos, operatorios, heurísticos o de
la comunicación; la tópica se expresa en el víncuro maestro­
alumnos, en las condiciones posibles del aula, y el contexto
remite al programa en el qúe se organizan los contenidos, a la
cultura propia de la comunidad a la que pertenecen los alum­
nos, o en su caso a los órdenes y regimentaciones de la insti­
tución escolar. La configuración de la eStrUctura descansa en
los siguientes componentes:

APkENDIZAJE DE CONTENIDOS ESCOLARES:
(Elementos de la Estructura analítico conceptual)

alumnos sujetos-
acontecimiento

prácticas áulicas
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procesos actividades cognoscitivas

tópica

vínculo maestro-alumno

Iy relaciones en el aula
contexto

programa, comunidad o
institución escolar

La discusión y el ejemplo presentados permiten que pase­
mos al trabajo concreto con la éstructura analítico concep­
tual, cuyo resultado hará posible la delimitación específica
del objeto 'Be investigación.

2.4. 1 Ubicación temática del problema específico. El
trabajo concreto de la denominar.ión temática remite preci­
samente a distinguir la categoría, la relación o la cadena de
relaciones que se asume como central, y que en principio se
supone que es una primera aproximación a la especificidad
del hecho problematizado. Con base en la discusión anterior,
se tiene que esta primera aproximación refiere a cierto papel
de los sujetos, a un acontecimiento y determinados procesos
que protagoniza, lo que configura una tópica significada desde
un contexto definido.

Al proponer la centralidad de la estructura analítico con­
ceptual, también estamos especificando el sentido de la rela­
ción central con el campo contextual que configuran las
demás relaciones. Una primera recuperación del proceso es
considerar si en la estructura analítico-conceptual están pre­
sentes varios hechos que remiten a una tópica precisa, o si las
relciones responden a tópicas o dimensiones situacionales
distintas. La denotación del problema específico y su contex­
to no responde a una razón estatuida, sino que es convencio­
nalo arbitraria, en tanto que remite al sujeto que pretende in­
vestigar en su situación particular, misma que no es única, ni
preestablecida y menos privilegiada. Aquí queremos advertir
que si la estructura analítico-conceptual se corresponde con
una situación -y por ende en una tópica o dimensión- en­
tonces la contextuación de la relación específica da significa-
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tÍvidad y sentido, hace comprensible y operable la estructura
analítico-conceptual; mientras que la presencia de situaciones
con distintas tópicas o dimensiones complica el proceso y re­
clama posteriormente la división de la estructura en dos o
más, lo que exigiría una cadena muy larga de mediaciones
para reestablecer la correspondencia con la estructura inicial
y en tal caso, hace imprecisa y confusa la problematización.

Aclaremos antes de avanzar, que cuando hablamos de una
situación con una única tópica 9 unidimensional, nos estamos
refiriendo a relaciones que expresan un acontecimiento o una
tendencia de carácter social o macro o bien a prácticas con­
cretas discursivas, profesionales, sapienciales de los prota­
gonistas de un acontecimiento (la vida escolar), o también, una

~_, actividad intersubjetiva o de carácter psicológico. En cambio,
cuando nos referimos a varias situaciones de dimensiones y
tópicas distintas, hasta cierto punto estamos asumiendo un
contexto complejo, digamos, incorporar el terreno psicológi­
co en los procesos de los sistemas burocráticos para la toma
de decisiones de política educativa, de evidente dimensión
macrosocial. No hay que abundar demasiado en esto, el pro­
pósito que explica la ubicación temática es en cierta forma
buscar una correspondencia dimensional entre la relacióp es­
pecífica y su contexto o establecer una referencia dimensional
pertinente con la tópica situacional de la estructura.

Ahora bien, la estrUctura analítico-conceptu~ es un con­
junto de relaciones, éstas se configuran con situaciones,
hechos, procesos, sujetos Sr contextos designados con ciertos
sustantivos. El contenido y el sentido de los nombres asigna­
dos se asumen también como tema de reflexión. Aquí de lo
que se trata es de precisar el estatuto teórico o su contenido
empírico; su carácter de categoría de un cuerpo teórico, de
una noción en proceso de conceptualización, de un supuesto
cuestionado para ser repensado o de un dato de la experien­
cia. El sustantivo asumido como categoría central -aunque
puede ser una una noción, un supuesto o un dato- es también
un criterio para la ubicación temática del problema planteado.

El estatuto teórico del núcleo prIncipal es precisamente lo
que perrrnie 'considerar otro criterio para la ubicación temáti­
ca, pues el estatuto se refiere al grado de desarrollo teórico
que revela la estructura analítico-conceptual que se generó
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desde las. preguntas del sujeto en situación; esto es, el proble-.
ma planteado puede tener antecedentes de trabajo teórico o
puede ser digamos algo inédito; es posible que remita a deba­
tes controvertidos de carácter teórico o que con él se esté
inaugurando una corriente crítica hacia la teoría. De manera
especial este criterio, aunque también los otros, exige una
cierta recopilación de la bibliografía especializada, ciertamen­
te no exhaustiva, pero sí lo suficientemente amplia como
para sentar las bases del fondo documental básico de la inves­
tigación y para dicutir con seriedad la ubicación temática del
problema ~lanteado.

Para mantener el estilo del ensayo, intentamos concluir esta
discusión conun resumen: trabajar con la estructura analíti­
co- concep¡ual y.sus componentes, con sus relaciones y ele­
mentos nominales, permite contrastar con los hechos reales,
la situación y su dimensión o tópica, apreciar el estatuto de
las expresiones nominativas y el grado de teorización j ponde­
rar la centralidad y el contexto situacional, todo ello como
criterio para ubicar temáticamente e1 problema o aconteci­
miento problemarizado.

2.4.2 Recortes de la realidad: delimitación situacional del
problema. Si en la discusión anterior abordamos el campo
problemático y la estructura analítico-conceptual que lo
hace comprensible desde su pertenencia a un cuerpo teórico,
a su desarrollo y al estatuto teórico de sus componentes, en
este apartado trataremos de los recones de la realidad que
nos hace retornar a los hechos reales, a la positividad de la si­
tuación concreta. Si para la ubicación temática es decisivo el
estatuto teórico, para los recortes es clave la legalidad objeti­
va y concreta de los hechos y procesos reales. Iniciemos con
la noción de recorte de la realidad. Esta expresión sugiere o
propicia una metáfora que ha obstaculizado su conceptuali­
zación j se dice recortar la realidad y se piensa de inmediato
que ésta es recortable, hecho que aleja al sujeto de la noción
rica y compleja de su situación, empero el asunto no queda
ahí, de la recortabilidad de la realidad se desliza fácilmente a
la confusión entre recortes de la realidad y los enfoques par­
ciales y reduccionistas con los que el sujeto suele abordar los
hechos. así se confunden los enfoques disciplinares: económi-



Constrncción del objeto de investigación 93

co, político, ideológico, cultural o comunicativo con los re­
cortes de la realidad.

Es fácil advertir los riesgos y las dificultades que derivan
de la confusión mencionada anteriormente; si de modo arti­
ficial se concibió el recorte, ello provoca separar lo político
de lo ideológico o lo económico; o en su caso, lo político y lo
ideológico del acto comunicativo. Así, pues, en este caso la
metáfora no enriquece la noción de recorte y si obstaculiza su
conceptualización. Recuperemos lo discutido en las notas in­
troductorias sobre el sujeto en situación para repensar esta
noción de los recortes de la realidad.

Señalamos en su momento que el sujeto vive y se realiza
j' en situación, la realidad es asumida desde sus saberes prácticos
k.~-I y su sociovisión, unos y otra suponen no parcelas aisladas de

la realidad, sino que ésta se vive en su proximidad y por las
determinantes de la vida del sujeto que muchas veces llegan
como noticias y cuyo impacto puede ser la inquietud y la
preocupación, pues las más de las veces se significan como
atentados a las certidumbre o como trastocamientos de la
cotidianidad. En este momento lo que nos interesa destacar
es que la situación con su complejidad constituye el contexto
de lo que provoca inquietud y preocupación, misma que -y
aquí está la riqueza conceptual- se vive como una situación
global. De esta' reflexión derivamos que el papel el¡ los recor­
tes de la realidad es un acto delimitante que el sujeto hace de
la situación que subyace en la estructura analítico-conceptual,
sin que por esta acotación queden excluidos aspectos o rela­
ciones, más precisamente, al objeto recortado le subyacen o
contiene todas las dimensiones y referentes disciplinares de
la situación. Cuando se hace el recorte de la realidad no se

excluyen, por ejemplo en un problema macrosocial algunas
dimensiones disciplinares diferentes de aquella que significa
al problema, como algo descontextuado. Por lo contrario, al
objeto i"ecortado subyace lo político, lo ideológico, lo cultural,
lo económico y otras que se consideren pertinentes a lo ma­
crosocia!.

Hacer los recortes de la realidad, de cualquier forma, es
un recurso 'de quien investiga para hacer inteligible lo que

~ quiere explicar por la vía de la construcción, es por tanto,
una fase de la construcción del objeto de Investigación, tiene
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que corresponder a la complejidad de la situación como crite­
rio básico. No se trata entonces de aislar y simplificar, ni de
descontextuar o reducir a una correlación del problema plan­
teado, sino de acotarlo para hacerla intengHJk. Dicho de
modo contundente: acotar y delimitar no es aislar, ni descon­
textuar. Con este resumen podemos cerrar la discusión. Ahora
sólo daremos algunos ejemplos.

Se puede hacer un recorte de la realidad considerando las
circunstancias del hecho positivo, significando su especifici­
dad, así se tiene el período como un recorte temporal de
ciertas tendencias sociales; los espacios definidos -el aula- ;
como recorte del ámbito institucional; un modo determinan- ,1
te y peculiar -la construcción de conocimientos- como re- '
corte de"'un proceso intersubjetivo; un discurso especializado
o teórico como recorte de una situación de habla; un nivel de
naturaleza definida como recorte de un proceso estructurado
-la planeación en la política educativa o la realización en un
proyecto cultural; una expresión particular como recorte del
complejo papel del sujeto- su cultura política por ejemplo
con respecto a sus prácticas sociales. Es claro que los orígenes
y coyunturas del período, las fronteras de un espacio, los
vínculos de un modo concreto con otros del proceso, las po­
sibilidades y el impacto de un discurso, los nexos de un nIvel
co~ otro y lo~ alcances y significado de la expresión de un
sUjeto no son mmanentes a los hechos positivos, sino resulta-
do de un acto definitivo. consciente, intencionado y funda­
mentado del sujeto para hacer inteligible el proceso de la·'
investigación.

2.4.3 Nivel de análisis y perspectiva cultural del sujeto: po­
sibilidades teóricas y propósitos para la especificación del pro­
blema. Partamos de la noción más usual del nivel de análisis, la
que remite a los componentes de la estructura, de manera parti­
cular a la tópica de los acontecimientos y procesos, la centrali­
dad de estos o su connotación, esto es, la magnitud de la realidad
expresada en la estructura analítico-conceptual. Con el apoyo
de esa noción, es también usual referirse con enunciados que
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hablan de nivel macrosocial y nivel micra, o bien nivel opera­
tivo, nivel discursivo o nivel proyectivo; también se habla de
niveles social, psicológico o cultural. No obstante, así dichas
las cosas, solamente se hace referencia al "tamaño" del objeto,
a su "ámbito" o a un aspecto de su realidad

En la discusión de los pumas anteriores, inSIstimos en que
el trabajo con el objeto, tanto el de la ubicación teórica como
el de su delimitación positiva (recortes de la realidad), remi­
ten al propósito concreto del sujeto para acceder y proponer
una especificidad. En el caso del nivel de análisis, el tema de
reflexión es la situación del sujeto, el enfoque y el estilo posi­
ble a partir de los cuales, aquél denota y connota el problema
específico, esto es, el nivel de análisis remite a las posibilida­
des teóricas del sujeto y a los estilos dominantes o emergentes
que gozan de la legitimación en la comunidad académica,
mismos que pone en juego para estructurar conceptualmente
el objeto de estudio, dicho de otro modo, el "tamaño" del
objeto no es algo propio de éste, sino que es 'resultado de la
perspectiva, el enfoque, el estilo y el herramental teóricos del
sujeto, perteneciente a ciertos ambientes culturales o grupos
que trabajan en un campo de ciertas posibilidades teóricas.

La perspectiva cultural del sujeto remite a los propósitos
y recursos culturales del presunto investigador, refiere a la
intencionalidad y disposición del sujeto, esto es, a su posición
cultural -política o ideológica- que expresa !l significar
como relevante un "ámbito" específico del campo problemá­
tico en el que se construye el objeto. De lo dicho, se puede
inferir que la perspectiva cultural del investigador, en princi­
pio se expresa en el nivel de análisis, dicho con más precisión,
es la expresión de las posibilidades y la intencionalidad del
sujeto para hacer significativa una relación del campo proble­
mático y de este modo objetivar específicamente un aconteci­
miencÓ relevante para ser investigado.

Tal vez algunos ejemplos nos permitan una aproximación
más concreta a la idea de nivel de análisis, en el que queda
subsumida su perspectiva cultural. Supóngase que nuestro ob­
jetivo d~ .~~udio es la práctica docente en una institución
educativa formadora de maestros; conceptualmente, las prác­
ticas sociales de los sujetos -maestros y alumnos- en la vida
institucional, se ubican en tres momentos del currículo: el
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propositivo, el de la realización de la propuesta y el de la vali­
dacíon social del trabajo de los egresados. De esta manera, se.
tiene que la propuesta curricular de la institución prescribe
-propone formalmente (o queda inscrita en el deber ser)
cierta noción de práctica docente. No obstante la realización
de la propuesta curricular ocurre en una situación mediada
por intereses, expectativas, recursos, capacidades, tradiciones,
conflictos, tensiones y problemas emergentes, lo que da lugar
a pensar que en este momento de la realización se configura
una práctica docente peculiar siempre inédita, lejana de la
propuesta formal y más todavía, distante de algunos actos
rituales o pesadas rutinas. El tercer momento, cuando los su­
jetos formados egresan de la institución y se incorporan al
trabajo do~ente, entonces su práctica adquiere nuevos rasgos
en tanto que se realiza en condiciones distintas a las que
tuvieron en el momento de su formación, se roma más o menos
rutinaria, con abundantes rasgos de simulación, aceptación
real o desobediencia declarada. En este ejemplo, la práctica
docente está presente en todo el proceso y no le es inmanente
una especificidad ni una relevancia respecto de los momentos.

El nivel de análisis en este ejemplo, refiere a la elección
de uno de esos momentos de la práctica docente, sea como
propuesta institucional, realización emergente o validación
social j se advierte con claridad que es un asunto de posibilida­
des teóricas e intenciones del sujeto investigador. En este caso
el nivel de análisis refiere a un cierto momento del currículo

y desde luego expresa los valores culturales y las posibilidades
teóricas del investigador en este campo.

Pensemos otra situación: el proceso de aprendizaje que
ocurre en el aula. De nueva cuenta, conceptualmente el acto
protagónico del sujeto que aprende, se manifiesta de distintas
maneras en ámbitos diferentes: la actitud heurística ante un

problema y la estructuración intersubjetiva de su resolución;
la comprensión del problema expresada en la manera como lo
explica y argumenta para establecer una comunicación con
sentido y persuadir a otros; en su caso, la modificación de la
conducta al operar un programa preestablecido de resolución
del problema. Se puede advertir en este ejemplo, que el pro­
ceso de aprendizaje se expresa en lo psicológico, lo comunica­
tivo o lo conductua1. La definición del nivel de análisis JW

"',
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es un asunto de la peculiar acción del sujeto, por el contrario,
es resultado de la concepción que del aprendizaje tiene quien
investiga, así como de 13 posición ideológica desde la que le
asigna papel a quien aprende. En este ejemplo, cuando se
habla de nivel de análisis, se hace referencia a !a posible con­
cepción de la actitud de quien aprende desde ciertas perspec­
tivas disciplinares.

Tenemos entonces que el nivel de análisis es una noción
qu remite a cierto momento de un proceso, a determinado
enfoque disciplinar o dimensión, en suma, a cierto "ambito"
de la realidad en que se manifiesta el hecho problematizado y
asumido como objeto de investigación; no obstante, es un
acto del sujeto que depende de sus intenciones y sus posibili­
dades; de su ideología y sus referentes teóricos.

Pasemos ahora a las cuestiones prácticas de cómo se esta­
blece el nivel de análisis en el trabajo concreto con la estruc­
tura conceptual. Se puede decir que el procedimiento es recí­
proco y complementario al que se lleva a cabo en el momento
de la ubicación temática, en sentido estricto son inseparables
y mutuamente esclarecedores: si en la ubicación temática in­
teresa el ~estatuto teórico de las categorías que conforman la
estructura, al definir el nivel de análisis nos guiamos por los
recursos teóricos del sujeto, por las posibilidades concretas de
traducir íntegra la estructura al discurso riguroso de un cuer­
po teórico. En caso de que se procese con base eooos o más
teorías, es menester que queden clara$ y explícitas las media­
ciones entre los distintos cuerpos teóricos.

Un ejemplo: supóngase que en una estructura analítico­
conceptual, dos de siete elementos nominales relacionados
cumplen el estatuto teórico para ser considerados categorías
fundamentales, pero que las cinco restantes no puedan tradu­
cirse -por falta de recursos teóricos del investigador- o no se
quiera su traducción -por ciertas valoraciones- o también
que los acontecimientos referidos aún carezcan de referentes
teóricos y en todo caso se les asuma desde su noción particu­
lar, esto es, en su proximidad a la experiencia de quien inves­
tiga. En este caso, el nivel de análisis no sería teórico, más
bien uno-pé'iisaría en un nivel de análisis desde la experiencia
concreta que se recupera críticamente o del sentido común.
Ahora, lo que deseamos subrayar es que el nivel no se deter·
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minó estrictamente desde el objeto, sino a partir de las inten­
ciones y recursos teóricos del sujeto, esto es, no es que los
referentes empíricos no puedan ser traducidos a categorías
sino que el investigador no está en posibilidades de este traba­
jo teórico, o bien que su perspectiva cultural no le permite
incorporar la teorización en su estilo de trabajo.

Ciertamente el nivel de análisis es un acto recíproco de la
ubicación temática, ambos son decisivos para la investigación
que se pretende realizar, por el hecho de que confrontan al
investigador con la teoría; son procedimientos de trabajo que
lo ubican en sus posibilidades y capacidades teóricas; son el
primer escollo serio que se enfrenta en la construcción del
objeto de investigación, pues una estructura conceptual que
revela po~reza teórica entorpece la investigación,. y si no es
superada, la condena a la irre levancia. Quien desea hacer una
investigación no ha de soslayar este problema, pues de su acti­
tud depende la calidad de su trabajo, además porque en la
confrontación con la teoría se perfila la perspectiva metodo­
lógica.

Un caso especial es el que presenta una estructura, propia
de la experiencia en bruto, ante la cual es difícil acudir a un
referente teórico; empero ello no impide que se haga el traba­
jo propuesto para establecer el nivel de análisis, pues así sea
mediante recursos metafóricos, se puede aproximar a ciertos
referentes teóricos. Es absurdo suponer un sujeto ateórico y
una estructura ajena a la reflexión teórica.

El resultado esperado al trabajar con la estructura analí­
tico conceptual es, según la argumentación anterior, la deli­
mitación específica de una relación significativa dentro del
campo problemático, dicho de otro modo, el trabajo culmina
con la objetivación inteligible de un verdadero problema. Uno
puede proceder entonces, ya construído el objeto de investi­
gación, a plantearse otras tareas, las que por cierto prefiguran
la perspectiva metodológica: una es la definición de las líneas
de trabajo, otra la redacción del trabajo efectuado a manera
de retorno reflexivo que denominamos aproximación a la si­
tuación problemática, otra más es la organización de los do­
cumentos recopilados.

2.4.4. Definición de las líneas de trabajo o primera apro-
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ximación a la metodología. El momento en el que se propo­
nen las conclusiones del trabajo con la estructura. concep­
tual, es también en el que se define las líneas de trabajo,
éstas prefiguran la perspectiva metodológica al tener claridad
en el tipo de elaboraciones que se han de llevar acabo para
construir una explicación al problema planteado. Sin que
afirmemos categóricamente que la delimitación específica
del objeto de investigación y la definición de las líneas de
trabajo sean procesos simultáneos, es clara su íntima relación.
Por ello abordaremos la prefiguración de la perspectiva meto­
dológica con base en el trabajo con la estructura analítico­
conceptual.

Los procedimientos de trabajo que impone la ubi~ación
temática del objeto de investigación son de tipo documental,
se inicia virtualmente la recopilación de los libros, revistas,
documentos informativos que den cuenta del estatUto· teórico
de la categoría central o de las que constituyen la relación
central, esto es, de su nivel de teorización, para que el inves­
tigador se ubique en este proceso y se aproxime a los umbra­
les del desarrollo del cuerpo teórico en el ambiente cultural
que forma parte de su situación concreta. ,

La delimitación del objeto de investigación que resulta'de
los recortes de la realidad que se hayan efectuado, se traduce
en los límites propios de la recopilación bibliográfica. Más
que eso propicia al análisis inicial de las relaciones que con­
textuan la provisoria espesificidad atribuida, tal análisis es
un trabajo que enriquece la estructura al incorporar relacio­
nes hasta entonces no vistas, al superar el carácter general de
las relaciones y por último, al hacerla corresponder con la
complejidad de la situación asumida como problema. Si la ac·
tividad que deriva de la ubicación temática es hasta cierto
punto monográfica, la que imponen los recortes de la realidad
es básicamente de análisis y recuperación teórica.

La definición del nivel de análisis, sugiere procedimientos
concretos de reflexión del sujeto, que le permite organizar la
fll$C de invc$tigaci6n documental, le pO$ibilitll da.r un orden a
las lecturas, ae.rfila la construcción de crecientes desgloses de
la estructura micial, propicia clasificaciones tentativas de los
referentes empíricos y teóricos, en suma, le permite elabo­
rar criterios para proponer una secuencia g las actividades
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propias del trabajo de campo y las de fundamentación teórica
cuándo y por qué explorar las condiciones conCretas en las
que acontecen los hechos, en qué momentos y sobre qué
bases buscar los apoyos bibliográfico"

Ahora bien, la recopilación, el análisis y la reflexión que
se efectuúan en el trabajo inicial de tipo documental y biblio­
gráfico, pueden adquirir una lógica elemental como la con­
trastación o la analogía, o bien una más complicada como la
estructuración inductiva o deductiva. Esa lógica. empero no
expresa propósitos arbitrarios, sino que depende de la natu­
raleza del objeto de investigación que se constrUye, más preci­
samente, del estatuto teórico o legalidad positiva de la relación
central de la estructura, de la situación y la dimensión o tópi-
ca subsuritdas en ~a delimitación del objeto, así como de las
posibilidades teóricas y culturales del sujeto. Ejemplos que
ilustren los procedimientos para definir las líneas de trabajo,
son presentados en el apéndice. Reiteramos que esta cuestión
no se resuelve de manera única ni es cosa de recetas, aunque
desde luego le subyace una lógica. Pensemos la definición de
líneas de trabajo que derivan del trabajo sobre la estructura
analítico-conceptual construída, con base en las relaciones
que se revelan en las preguntas que el investigador en situación
elaboró en un primer momento, como un camino abierto, de
situaciones emergentes, con tensiones ineludibles, que crece :~)
como en espiral, al diversificarse y especializarse la bibliogra-
fía revisada, en el que cada posición es superación de la ante-
rior y permite ver cosas nuevas, las cuales no es posible prever
de modo súbito. En este sentido, es como entendermos las
líneas de trabajo en un proyecto de investigación, como algo
escencialmente provisorio, es decir, las tareas propuestas no
son definitivas ni fijas, más exactamente, se asumen como
a!go necesario para ser pensado y en su caso hacer modifica­
cIOnes.

Concebimos cuatro momentos de trabajo con la estrUctu­
ra analítico-conceptual y la definición de líneas de trabajo de
tal modo, que no obligan a una secuencia determinada, ni
exigen un cumplimiento formal, como si se siguiera una re­
ceta. Por el contrario, el único criterio de su realización es la
inteligibilidad del problema específico y del itinerario para
construir su explicación. Ahora bien, hablar de ellos en éste

---~-------------------------- ==o,~,====~ =
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apartado se justifica porque estamos cienos de que trabajar
con la estructura analítico-conceptual que refiere al campo
problemático hace inteligible el proceso de investigación, en
la medida que prefigura la perspectiva metodológica; sin em­
bargo, la inteligibilidad es una atribución del sujeto en su
relación con el objeto, no es algo que derive de este último; y
como el sujeto no es un individuo abstracto sino que vive y
realiza en situación cultural entonces él es decisivo en el
modo peculiar de trabajar la estructura analítico-conceptual.
En todo caso, lo característico de los procedimientos de tra­
bajo es hacer posible la confrontación de teorías apropiadas
por el sujeto con la problemática para construir explicaciones.

Un resumen de todo tratado en la elaboración de un pro-
". yecto de investigación nos permite apreciar dos fases del pro-

ceso: la primera se inicia con un cuestionario que elabora el
sujeto en situación, después se efectúa un análisis de conteni­
do y una reflexión sobre el sentido de las preguntas, para eli­
minar las que hemos denominado prejuiciosas, románticas,
prescriptivas y deterministas; hecha la exclusión, se trabaja
con las que ofrecen relaciones significativas e interesantes, y
con las indiciarias, para construir la estructura analítico-con­
ceptual que ha de contener los elementos nominales y los
nexos con sus sentidos y contecidos relacionales, el primer
trabajo con la estructura construída es la distinr.ión precisa
del acontecimiento o del proceso; las relaciones y la tópica,
los sujetos y el contexto; la fase problematizadora concluye
con la construcción del cámpo problemático y en ocasiones
con una versión inicial del problema a investigar. La segunda
fase es el trabajo con la estructura en su versión inicial: ubi­
cación temática, recortes de la realidad, definición del nivel
de análisis y de las líneas de trabajo; esta fase constructiva
culmina con una versión distinta de la estructura analítico­

conceptual con la prefiguración del método para la investiga­
cion, y lo decisivo y crucial para la investigación: con la deli­
mitación específica del objeto de investigación.

La culminación del proceso es el planteamiento del pro­
blema. Al.!~specto vale hacer algunas precisiones. Primero,
la llamada definción del objeto de estudio, cuya "expresión
es precisamente el planteamiento del problema y de acuerdo
a la discusión que se ha dado del proceso de construcción,
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refiere a; la delimitación específica que se efectúa sobre el
campo problemático. El trabajo con la estructura analítico­
conceptual puede designarse de otro modo: la delimitación es
en sentido estricto la objetiuación contextuada de una rela­
ción específica del acontecimiento o -del proceso problema­
tizado. Segundo, el objeto de investigación construido no
puede entonces reducirse a un enunciado simple, por el con­
trario, el planteamiento del problema exige una redacción
que exprese esa objetivación contextuada en toda su comple­
jidad y del modo que sea inteligible. Finalmente, se puede
enunciar de manera indistinta delimitación, objetivación, de­
finición del objeto o planteamiento del problema, en tanto
esta última denominación remite a un escrito de varios pá­
rrafos enel que se precise claramente qué se propone explicar
el investigador con su trabajo. Sólo de este modo el proyecto
adquiere sentido y hace inteligible la investigación.

La importancia de las fases problematizadora y construc­
tiva es indudable. Por ello, la experiencia vivida por quien
investiga debe ser reflexionada y documentada. En tal senti­
do, hablemos de las dos tareas, ya mencionada al terminar el
apartado sobre la delimitación específica del objeto de inves­
tigación: la formación del fondo documental básico y la ela­
boración de un primer escrito. Estas propuestas constituyen
las bases para discutir la metodología. Dediquemos unas líneas
a este momento decisivo de la investigación.

2.5 Fonnación y primera recuperación de contenidos del
fondo documental basico.

Los documentos que se recopilan para formar el fondo básico
responden por su temática a los elementos nominales, las rela­
ciones de la estruCtura construída, esto es, a los aconteci­
mientos, su tópica y las relaciones positivas del campo pro­
blemático expresado en la estructura misma. El objetivo es
"cubrir" la situación problematizada con referentes teóricos,
esto es, que la estructura conceptual se corresponda con
ciertos cuerpos teóricos, que sus elementos sean referidos
desde categorías con claro estatuto teórico, y las relaciones
pueden ser tratadas desde esos cuerpos teóric Es el caso por
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ejempl~, de algunos problema~ de la vida escolar que pueden
ser cubIertos desde una perspectiva constituida por varias· ver:
siones teóricas sobre el currículo. No siempre ocurre así. y,
hay que hechar mano de un conjunto documental sumamente
diversificado, desde proposiciones teóricas hasta descripcio­
nes informales.

La bibliografía por su contenido puede incluir materiales
informativos, tratados especializados, propuestas metodoló­
gicas, ensayos críticos, análisis para el debate, comentarios y
referencias teóricas pertinentes. Su composición heterogéna
se corresponde con la mayor o menor complejidad de la es­
tructura analítico-conceptual. La perspectiva cultural del in­
vestigador no debiera delimitar la diversidad documental; una
cosa es que se tenga convicciones políticas e ideológicas y
otra distinta es asumir una posición dogmática. Ser abiertos
en la proyección de una investigación es entender que el pro­
blema planteado remite a una situación compleja Que no se
cubre desde una única doctrina. A la unidad del cuerpo teóri­
co referencial, habrá que contraponer la multiplicidad de re­
ferentes qu~ abran problemas y propicien debates.

La abundancia y la diversidad de los documentos recopi­
lados plantean una primera tarea: su clasificación, misma'Que
se hará con base en criterios que resultan del trabajo con la
estructura analítico-conceptual. Se formarán secciones do-, .
cumentales en las que se agruparan documentos que tratan de

·las categorías, los que de~aten sobre la especificidad de las
relaciones, los que ahordan las cuestiones metodológicas, los
documentos más completos Que oarecen cuhrir la estructura
conceotual, lo que enriquecen las nociones de los referentes
empíricos, los que proponen orocedimientos concretos, téc­
nicas e instrumentos, los Que han de cumplir el papel de con­
texto; tambien y dada la naturaleza del objeto de estudio, se
a2I'Uparán crónicas, reoortajes y artículos periodísticos.

Los estractos textuales y las fichas bibligráficas consti­
tuyen un segundo rostro del fondo documental básico, Que
lo hace significativo y aounta a la explicación del problema
planteado. Con esta actividad, el fondo se "reduce", su uso
es menos-aleatorio v los referentes teóricos reconstruidos se
corresponden más con la posible construcción exolicativa de
la especificidad del objeto de investigación. Lo dicho sugiere
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un criterio para la constitución del fondo documental básico:
no se trata de recopilar para ver qué sirve; por el contrario,
los documentos se recopilan en correspondencia al análisis v
la reflexión que se hace sobre la estructura analí tico-concep­
tual y las posibilidades teóricas de quien investiga.

Terminamos estas breves recomendaciones y sugerencias
con la propuesta de otra actividad que se considera particu­
larmente útil para probar los propósitos reales de quien se
asume como investigaclor; se trata de elaborar menografías te­
máticas y glosarios que enriquezcan el significado y por lo
tanto, el papel de la estructura conceptual. Estos primeros
productos del trabajo con el 'fondo documental básico,¡,
pueden ser inc1uídos como apéndices de la redacción final de
la investifación, empero, su elaboración no es algo Que re­
quiera esta argumentación, más bien remite a la necesiclad del
investigador por acceder a la actualidad de los debates, diga­
mos, a colocarse en los umbrales del desarrollo teórico para
Que en su momento pueda justificarse el proyecto de investi­
gación.

2.6 Elaboración de un primer escrito sobre el objeto de inves­
tigación;

Es particularmente importante vivir la investigación
como una experiencia de aprendizaje, por ello

es necesario testimoniarla por escrito.

Cuando se concibe la investigación educativa como un trabajo
serio por su complejidad; relevante porque su objeto de estu­
dio es efectivamente un problema que tiene que ser explicado j

académico porque conlleva reflexión, análisis y apropiación •
teórica como actividades significativas para la formación pro­
fesional; comprometido por el papel que puede cumplir en la
transformación de la institución educativa y la revaloración
del trabajo docente, entonces 'las experiencias que se' viven
son en verdad formativas y deben asumirse en si mismas
como campo de reflexión y toma de conciencia.

Sin embargo, las posibilidades de recapitular el proceso a
través de un retorno reflexivo a la situación inicial, no son in-

-,
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herentes a cualquier investigación. Por ahora podemos Soste­
ner que el trabajo de investigación inscrito en la perspectiva
crítica y constructivista, es el que posibilita esta reflexión
y la toTna de conciencia por parte del sujeto en tanto que se
basa en una práctica crítica y su papel protagónico en la cons­
trucción de campos problemáticos y de explicaciones, conce­
bido además en su situación cultural. Es obvio que este ensa­
yo intenta ofrecer una panorámica de la estrategia crítica y
constructivista como sustento de la investigación educativa.
Por ello proponemos un primer documento sobre la experien­
cia vivida como la primera parte del proyecto de investigación.

El contenido del escrito que resulta del retorno reflexivo
al itinerario seguido por el docente, que se propone hacer
investigación, es de carácter descriptivo y esclarecedor de la
realidad educativa en la cual se generó la práctica crítica,
mÍsma que se expresó en una voluntad de saber y se cOncretó
en la elaboración del cuestionario. Aquí se anotarán las vici­
situdes de la reflexión y el análisis del cuestionario, cómo se
procedió a la selección de las preguntas y qué debates provocó
la exclusión de las prejuiciosas y deterrninistas; en su caso,
cómo se formularon las preguntas indiciarias y las que se sus­
tentaron en relaciones significativas. Las partes de este escrito
responden al proceso vivido en la construcción del objeto a
investigar y por ello se centran en la problema1ización que
hubiera efectuado el sujeto en y desde su situación particular,
y en el trabajo éon la estructura para la delimitación.

Inicialmente proponemos el siguiente guión de redacción.

1.- Tema

2.- Aproximación inicial a la situación problemática;
3.- Construcción del campo problemático.
4.- Esquema de la estructura analítico conceptual.
5.- Descripción y referencias del fondo documental básico.
6.- Planteamiento del problema.
7.- Objetivos.

En .1o~ue sigue comentaremos las característic;:as y los po­
sibles contenidos de cada punto del guión. El tema es una ex­
presión provisional, ésta remite al carácter general o denomi­
nación inicial de 10 que se pretende investigar; al objeto de
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interés o al nombre usual con el que se hace referencia a
cierto ~ec~o peculiar de la realidad cotidiana.

La aproximación inicial a la situación problemática ofrece
la c;le$cripción exhaustiva de los hechos desde la experiencia
del presunto investigador, no habría que omitir en este primer
apartado, la interpretación de una versión estrUcturada: y la
traducción del cuestionario en el conjunto de relaciones que
permitirán a su vez proponer la inicial estructura conceptual
así como el sentido y el significado que puede advertirse en el
planteamiento del problema.

La problematización o c911struccióndel campo problemá­
tico es tratada en un segundo apartado, aquí se trata de una
articulación· significativa de las"prcgunJas y.las relaciones esta­
blecidas; es.unportante en este momento la distinción yIa
relevancia del acontecimiento,Jas relaciones o su tópica, los
sujetos, los procesosyel contexto. El criterio estructurador
del campo problemático sugiere analizar la positividad de los
problemas, que efectivamente refieren a hechos concretos,
también a la certeza de que sean verdaderos problemas en
tanto apuntan a lo inexplicado, incomprensible e inédito.
Este aparato se resume con un esquema de la estructura analí­
tico conceptual.

Corresponde a quien proyecta la investigación advertir y
en su caso mostrar·si la estructura analítico conceptual cumple
el papel propuesto, es decir, si efectivamente hace inteligible
el campo, problemático y posibilita la demilitaciónespecífica
de un acontecimiento, la naturaleza de la acción del sujeto y
la develación de relaciones, con los hechos problematizados,
y si permite derivar las líneas de trabajo ..

El siguiente apartado informa sobre el análisis de la estruc­
tur.a a,I1alítico conceptual. Aqué se recapitularán la reflexión
y los criterios que orientaron la elección de la categoría cen­
tral o la relación central (que refiere al ·acontecimiento),
cómo 5<':, determinó la correspondencia de la estructura -sus
eleII1entos. y relaciones- con 'la situación problemática con­
creta del investigador, cómo fueron significadas las relaciones
con textuales y con qllé argumentos se propone la especifici­
dad de la relación característica del acontecimiento. Forma

pues parte de este apartado, el procedimiento y los criterios
para establecer una estructura que exprese la delimitación de
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una tópica del acontecimiento, que propicie la inteligibilidad
del objeto a investigar, así como las consideraciones de la
discusión sobre los contenidos y significados de los hechos
positivos ..

Un punto fundamental por sus repercusiones en todo el
documento, es la discusión de algunos referentes teóricos,
esto es, establecer el estatuto teórico de los elementos nomi­
nales de la estructura, su carácter de noción, la pobreza de su
definición, su naturaleza empírica o su pertenencia, como ca­
tegoría, a un cuerpo teórico. Este momento supone un traba­
jo bibliográfico inicial, es decir, la recopilación de documentos
para formar el fondo documental básico se realiza a lo largo
del proceso, aunque se le dedique un momento especial en el
que se revisa y analiza dicha recopilación documental y en su
caso se completa. En resumen, este apartado se inicia con la
reflexión de cómo y con qué criterios se efectuó la ubicación
temática del objeto de investigación.

Otro proceso que debe recuperarse es el de los recortes de
la realidad. En este caso hay que ser explícitos en los criterios
que sirvieron de base para acotar o delimitar el acontecimien­
to problematizado u objeto de estudio, las reflexiones que
permitieron profundizar y superar la confusión entre acotar y
aislar, qué papel cumplen aquí el contexto de la situación real
y los sutentos teóricos . .,

Forma parte de este apartado, la discusión del nivel de
análisis, que es tal vez la,ppmera oportunidad para que el in­
vestigador reflexione sobre sus posibilidades teóricas y sus
intenciones, desde luego estamos pensando en el contraste
teoría-experiencia, también podrá dar cuenta de las insufi­
ciencias teóricas, las lagunas, las áreas de ignorancia, el peso
del sentido común, los insuperables prejuicios y las arraigadas
creencias, del mismo modo someterá a crítica sus intereses y
propósitos. Estas reflexiones hay que argumentarlas. Se
puede concluir esta parte del escrito con la definición de las
líneas de trabajo, que bien visto el asunto es un resumen de
todo el trabajo realizado sobre la estructura analítico concep­
tual. Es lEl._ayance anotar que su carácter sea provisional, el
orden de la investigación documental, así como los momen­
tos del trabajo de campo. Hasta aquí, se· podría considerar
cubierto ese requisito formal denominado "justificación del
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terna"; pero lo más importante, el apartado concluye, como
resumen de todo lo anotado, con la delimitación específica
del objeto de investigación, cuya redacción no habrá que
pensarla como un enunciado simple, sino en correspondencia
de la traducción inteligible y delimitada de la estructura
analítico conceptual, imagen ésta del campo problemático.

Descripción y referencias del Fondo Do~umenta1 Básico

Esta última parte del escrito refiere al trabajo de recopila­
ciÓn y clasificación del fondo documental básico. La necesi­
dad de registrar las dificultades enfrentadas en la organización
documental se explica porque ésta es casi siempre un trabajo
inédito. En efecto, no existe o no son accesibles los servicios
documentados especializados, por ello la eficiencia o inefi­
ciencia de los criterios para formar el fondo, constituyen por
sí mismos, verdaderos ensayos para que a mediano plazo se
pueda pensar en amplios programas institucionales de investi­
gación educativa. El registro de esta inicial experiencia biblio­
gráfica tiene por otro lado una utilidad más inmediata, que
puede servir de base para cumplir los requisitos usuales que se
les fijan a los proyectos de investigación: Inferir de la panorá­
mica bibliográfica que se ha escrito sobre el tema, cuáles son
las teorizaciones, cuáles son los puntos más debatidos, qué
líneas de desarrollo se ofrecen; cuál es el estado de la investi­
gación; cuestiones que son fundamentales en la elaboración
del proyecto, pues dan cuenta de su viabilidad y su validez.

El escrito termina con la discusión argumentada de los
objetivos de la investigación. Proponemos que sus contenidos
y orden se correspondan con la reflexión sobre las expectati­
vas sociales propias del medio académico, los propósitos par­
ticulares del sujeto y los que darán cuenta de la explicación
específica del problema asumido como objeto de investiga­
ción. Por ahora, consideramos ocioso modificar los términos
usuales para denominar los objetivos, en cambio pensamos
pertinente pensar y analizar lo referente a su contenido. Así,
los objetivos generales refieren a las expectativas sociales
que se expresan en el medio cultural y académico en donde
se propone realizar la investigación. Los objetivos particulares
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refieren a la intencionalidad e intereses cognoscitivos, acadé­
micos, políticos e ideológicos del investigador. Finalmente,
los objetivos específicos derivan de las exigencias para dar
una explicación fundamentada, verosímil y coherente del
problema planteado .
. El obvio que lo anotado sugiere superar la lógica deducti­

ya que hoy sustenta la inferencia de los objetivos particulares
de los generales, y los específicos de aquellos. Mucho se ha de
ganar en las pretenciones por acceder a la especificidad del
objeto de investigación, si no se hace abStracción de los inte­
reses personales, ni de los compromisos con los involucrados
y demás grupos del ambiente cultural al que pertenece el in- .

yestigador. Esperamos que lo propuesto enriquezca este as­
'. 'pecto del proyecto de investigación, usualmente elaborado

con meras suposiciones y creencias o mediante la formal
deducción.

Concluimos esta discusión con una larga cita de la ponen­
cia que sirve de base al ensayo: liLa construcción del objeto de
esrudio es realmente el verdadero punto de partida para la
realización del proyecto; de hecho durante las reflexiones a
través de las cuales se van defmiendo las líneas problemáticas,
los campos temáticos, así como las líneas de análisis Q se
realizan los recortes de la realidad, hasta precisar las etapas
y orientaciones generales de la investigación, también se va
construyendo las relaciones y estructuras como U!\ campo

¡ positivo para hacer inteligible la situación problemática del
objeto de estudio, es decir; se esta construyendo también la
metodología, sus elementos y criterios, para alcanzar una
explicación que nos aproxime a la comprensión de la com­
plejidad de lo real, o bien para fundamentar una propuesta
para transformar prácticas, acceder a nuevas categorías sobre
lo no documentado, repensar la historia o profundizar en el
estatuto teórico de algunos aspectos relevantes del quehacer
educativo" .





· .. el mundo de los objetos, de las prácticas y de los acontecimientos no es
inmediatamente significativo en sí mismo y por sí mismo, y no constituye,

por lo tanto, un ámbito de referentes absolutos.

Gi1berto Giménez

Capítulo 3
CONSTRUCCION DE LA PERSPECTIVA

METODOLOGICA, SEGUNDA FASE DEL
PROYECTO DE INVESTIGACION

Es ineludible iniciar este capítulo con una discusión que
~~ aclare nuestra concepción de método. Las razones son obvias:

al parecer es dominante todavía en el medio educativo la na­
ción instrumentalista que reduce la metodología a cuestiones
de procedimientos de trabajo, técnicas de control e ins­
trumentos de operación. En principio, sospechamos que
el método es mucho más que lo instrumental, sin que ésto
sugiera que lo metodológico no lo incluye o que hablar
de técnicas es ya automáticamente empobrecer la concep­
ción de método. Pensamos en efecto que el método se
debe ocupar de técnicas y procedimientos, más aún que
estas forman parte de una metodología, no obstante abordar
el qué hacer y cómo hacerlo, exige un conjunto !e criterios
lógicos y fundamentos teÓricos, esto es, el qué y el cómo no
se resuelven al arbitrio ni en un campo de contingencias, sino
que derivan de la interrelación determinante con el por qué
hacerlo y el para qué. Estas primeras líneas nos permiten
transitar de la mera sospecha a una sugerencia: el método in­
cluye un momento instrumental al que le antecede todo un
trabajo de reflexión; resulta entonces plausible pensar al mé­
todo como constituido, tanto por los procedimientos, técni­
cas e instrumentos como por sus fundamentos teóricos y sus
criterios lógicos.

En el otro extremo, están las nociones que excluyen de la
metodologí~ _ las cuestiones instrumentales, aquellas que
inscriben al método en la metalógica y los metalenguajes, que
10 entienden sólo como un conjunto de filosofemas que
tratan de lo ontológico y lo gnoseológico, que se ocupan al
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parecer de minucias; pero que en sus objetivos, plantean pro­
cesos para aproximarse y acceder a la especificidad más ínti­
ma del qué conocer y cuál es la naturaleza de los procesos de
conocimiento. A esas concepciones gnoseológicas del método
se responde injustamente con rechazos, pues suelen asumirse
como algo innecesariamente complejo o sofisticadas en exce­
so. Por el contrario asumir una actitud crítica ante esa noción
de método como conjunto de filosofemas o derivados de
principios doctrinarios, no significa que neguemos las preocu­
paciones por aclarar cómo ocurren los procesos en su dimen­
sión más íntima y específica. Aseveremos, pues, que así como
lo instrumental puede ser abordado específícamente por la
tecnología y los sistemas operativos, las relaciones íntimas del
conocer son temas específicos de la epistemología, no obstan­
te ambas concepciones forman parte de la noción general de
perspectiva me todo lógica. Ahora, para que podamos ofrecer
una versión clara de la noción de método que estará presente
en el ensayo, recurrimos a dos expresiones metafóricas: se
dice que el método es puente entre la teoría y la empiria,
también se habla del camino que se sigue para llegar a algo; la
primera expresión sugiere la idea de por dónde ir de un cuerpo
teórico al campo de los hechos positivos y viseversa j la segun­
da incorpora la idea del que el transitar es un acto propositi­
va, conscientemente intencionado e interesado, en el que -al
menos el punto de llegada- está prefigurado.

Al respecto consideramos que hablar de puente sugiere la
dimensión epistémica de la perspectiva metodológica, esto es,
como construir conocimientos sobre la situación real desde
los referentes teóricos; mientras que la idea general del cami­
no refiere a la lógica general que sustenr-a los procedimientos
técnicos e instrumentos de trabajo práctico.

En el caso de la investigación educativa, en la que se bus­
ca construir explicaciones a problemas planteados, es útil
recuperar dos ideas: primera, pensar que la construcción se
realiza confrontando teoría y realidad, es decir, el método
remite en su lógica última el uso de referentes teóricos para
dar un tratamiento racional a los datos de la experiencia; la
segunda, pensar que el camino para llegar a la explicación,
por ser de carácter constructivo, no es previsión rígida, pues
las opciones de construcción forman un conjunto amplio,
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además de que el proceso se recorre en un campo de contin­
gencias, tensiones y emergencias supuestas; no previsibles,
pero en todo caso inteligibles.

Ahora bien, cuando decimos "dar un tratamiento racional"
nos estamos refiriendo de manera general a procedimientos
concretos de trabajo fundamentados lógica y teóricamente;
en lo particular se esta proponiendo un proceso de análisis
crítico y reflexivo, tanto de los referentes teóricos que se usan,
como de los datos de la experiencia con los que se trabaja. De
manera específica, se intenta recuperar con esa expresión,
que el método propone inteligibilidad para el proceso, no su­
pone que lo teórico sea la razón última y absoluta, menos que
la experiencia acontezca ajustada a una lógica, dicho de otro
modo, el método también se construye crítica y provisoria­
mente, para ser reconstruido en tanto se realiza. En cada
momento, el método responde a una lógica, se fundamenta
en una teoría y se confronta con la realidad compleja; en él
sugiere además que se tienen varias opciones ante contingen­
cis, emergencias y tensiones, propias de la investigación.

Por otra parte, el método es una actividad del sujeto que
investiga un cierto objeto y por ello está condicionado y hasta
cierto punto dificultado por la complejidad del campo de
confrontación del sujeto con el objeto, tema que fue abordado
en las notas introductorias. Cabe aclarar que cuando hablamos
de dificultades, hacemos referencia a la creencia !rraigada de
que el método es lo definitivo de la investigación y que hablar
de intuición, imaginación/asignación anticipada de sentido o
tensiones es complicar el asunto. En términos estrictos, hay
que entender lo metodológico como una forma, entre muchas,
a través de la cual el sujeto en situación se confronta con la
realidad para construir su objetivo de estudio, asumir los pro­
blemas y buscarles una explicación. Más aún, cuando enten­
demos el método como una construcción racional que se en­
frenta a un campo de contingencias, tensiones y emergencia de
conflictos, es.tá implícita la complejidad de la relación sujeto
objeto, en la que se edifica esa racionalidad y se comprende
tal relación-._
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3.1 Metodología de la investigación.

Juan Luis Hidalgo G.

Para abordar la discusión de cómo puede construirse el méto­
do para realizar la investigación, partamos de esa tesis que
subyace como lógica última en el proceso: usar críticamente
referentes teóricos para dar un tratamiento racional a los
datos de la experiencia. Vale agregar que los referentes teóri­
cos como los datos empíricos son el resultado de un trabajo
serio, planeado y coherente, por ello no se pueden asumir
como punto de partida, no obstante que ellos son decisivos
para la investigación. En principio se pueden distinguir dos
componentes interrelacionados en la construcción del méto­
do, los procedimientos de trabajo que incluyen técnicas e
instrument~s, y los sutentos lógicos y teóricos que hacen ra­
zonables, pertinentes y claros esos procedimientos, es decir,
estos no hay que suponerlos corno un asunto arbitrario o
az:':050. A los procedimientos, técnicas e instrumentos los
:L:.:n.a.remoselementos, mientras que a los sutentos teóricos y
lógicos los designaremos criterios. Con base en esta denomi­
nación, proponemos que son los criterios metodológicos los
que hacen que los elementos del método, se efectuen en un
plan inteligible en el proceso de investigación, mientras que
los elementos se constituyen a su vez en un criterio de via­
bilidad.

La importancia que se· le asigna a los criterios y en cierto
sentido su carácter determinante sobre los elementos no es
una decisión arbitraria, ni una preferencia personal; es conse­
cuencia de la manera como concebimos la investigación,
esto es, en tanto que investigar consiste en construir explica­
ciones a los problemas planteados, en un proceso en el que se
cofrontan las tesis de un cuerpo teórico con los datos de la
experiencia, entonces el uso de los referentes teóricos exige
criterios lógicos rigurosos, pues es desde ellos como se cons­
truye o se hace inteligible la construcción de explicaciones.
Esto lo queremos dejar claro en un sentido: se trata de prio­
rizar los criterios corno actitud inteligible del investigador,
respecto de los elementos metodológicos, más bien de tipo
operativo e instrumental. No hay que inferir de lo dicho una
prioridad de la teoría sobre la realidad, lo tratado es, como
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suele decirse, un asunto estrictamente de inteligibilidad para
el trabajo.

La insistencia de proponer los criterios como el polo de­
teminante y los elementos como lo determinado, responde
además a la necesidad de revertir una tendencia viciosa que
-también insiste- en suponer el oficio del investigador como
de alguien quien solamente opera e instrumenta con eficacia
la parte técnica (hacer entrevistas, efectuar các1culos estadís­
ticos, observar y registrar, glosar informes). Un efecto de esta
tendencia es cuando un docente se interesa por la investiga­
ción y busca capacitarse, sus demandas iniciales consisten en
lograr habilidad en el manejo de técnicas e instrumentos .

..: .• Como se puede advertir, una cosa importante puede ser la
entrevista; pero la elaboración previa del guión exige toda una
concepción teórica sobre el sujeto y ciertos criterios lógicos
para lograr una redacción pertinente, centrada y flexible que
haga posible recuperar las nociones de los..entrevistados y
otros datos que sean significativos. Lo mismo puede decirse
de los cuestionarios, el trabajo estadístico, las síntesis docu­
mentales y los diarios de campo. En estos casos, es obvio que
lo fundamental no es su ejecución, sino la concepción y los
criterios lógicos que hacen posible su elaboración y la pbste­
rior instrumentación.

Dediquemos unas líneas a la reflexión sobre.la observa­
ción, pues además de ser un procedimiento cada vez más
utilizado para informarse de la realidad escolar cotidiana y ser
base de las investigaciones cualitativas de la realidad educati­
va, es un buen ejemplo para advertir el peso que tienen los
criterios metodológicos en una exploración. En efecto, el
problema de la observación no se resuelve en términos de po­
sición adecuada, recursos visuales o técnicas de registro. Si
bien estos aspectos deben cuidarse, el problema es cómo se
concibe la educación y el trabajo áulico; el asunto es de rique­
za o pobreza de los horizontes referenciales; de "agudeza" y
"pensar en la diferencia", en suma, de actitud crítica, teórica
y práctica; la observación, pues, es un procedimiento de la
investigagCÍlJ~cualitativa que se puede efectuar como un mirar
anodino, rutinario, al margen de la problematización; pero
también puede realizarse con el claro propósito de mirar los
indicios, que deriva de una concepción teórica, que ha sido
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reflexionada, analizada y en su caso problematizada, que a
su vez propicia ese ver la realidad en todo lo que tiene de
complejo. Algo así ocurre en la lectura de la información
estadística, el análisis de discurso, el subrayado de textos y la
elaboración de guiones para recuperar la historia oral o prác­
ticar el método clínico.

Se puede concluir esta reflexión sobre el método de una
investigación, rescatando una tesis general: la relación entre
los criterios y los métodos es dialéctica. Esto quiere decir que
el estatuto de los referentes teóricos y los sustentos lógicos se
traducen y expresan en los procedimientos concretos de tra­
bajo y en la elaboración específica de las técnicas; la confi­
guración de los procedimientos y los detalles de las técnicas
no resultan de manuales operativos sino de la inteligibilidad
del proceso'''de investigación y del estatuto teórico de los refe­
:-entes. Por contrapartida, en el momento instrumental se van
:e':elando nuevas relaciones que enriquecen o especifican los
:r::erios teóricos, se controlan los procedimientos y, se evita
;:on ello, que la multiplicidac de formas en que se realiza el
dnculo sujeto objeto, haga ilegibles los resultados del trata­
miento teórico de los datos de la experiencia.

Finalizamos con una cita de la ponencia que puede resu­
mir y precisar la discusión: "mientras que el elemento remite
a un procedimiento concreto a realizar durante la investiga­
ción, el criterio refiere al asunto lógico del procedimiento.
más claramente, si el elemento responde a los interrogantes
del qué y el cómo, los criterios más bien dan respuestas al por
qué y al para qué. Para mayor abundancia se puede advenir
que si los elementos se concretan en técnicas de trabajo, los
criterios, en cambio, son expresión de estatutos teóricos. De
nueva cuenta encontramos el método entre la teoría y la
empiria en cuanto a procedimiento consciente y sistematiza­
do del investigador, sin embargo, también podemos advenir
que no deriva de ello el concebido como un simple puente,
pues elementos y criterios no se dan por separado sino en una
relación dialéctica".

3.2 Estructura general de la metodología.

Para entender mejor qué es y cómo se concreta la perspectiva
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metodológica basada en el constructivismo, partamos .de una
idea sencilla: los procedimientos, técnicas e instrumentos pro­
pios de trabajo de investigación obedecen a un objetivo central:
aproximar las relaciones interrogantes del campo problemáti­
co a proposiciones explicativas; la metodología incluye, por
ejemplo, recopilación planeada y sistemática de datos sobre

I los acontecimientos, constrUcciones teoricas y conceptuales,
interpretaciones de la experiencia desde la teoría, traducción
de referentes teóricos y desde la situación positiva de los

I hechos, análisis y cuesrionamiento de las versiones teóricas
iniciales y las que se van presentando durante el proceso, así
como distintas lecturas de los textos elaborados sobre los
hechos reales.

Ahora bien, los procedimientos concretos no son arbitra­
rios ni desordenados, responden a una lógica que puede re­
sumirse del siguiente modo: fundamentar teóricamente las
disposiciones analítica y reflexiva que sustenta los proce­
dimientos que realiza quien hace la investigación, dicho de
otro modo, hacer uso crítico de la teoría pra recuperar críti­
camente la experiencia, y desde ésta, resignificar los referentes
teóricos. Bajo esta lógica se sugiere la construcción de propo­
siciones explicativas desde luego pensada corno un proceso
aproximativo. '

De lo anterior podemos tratar un tercer aspecto: La.?Q­

sibilidad de una investigación no es algo que emer~ es?or.tá­
neamente, sino que es resultado del trabajo crítico ce: l.."1­

vestigador. Así, tenemos que la construcción de pro?cs::ic:-,es
explicativas -parte medular de la metodología- sÓlo es
posible cuando se han reconstruido los referentes :e2:-::~S
pertinentes al campo problemático expresado en la eS::-:':=:-.1:a
analítico conceptual, y cuando la aproximación de les :e:e­
rentes por el sujeto investigador posibilita la recu¡;e:a:',::-:
crítica de los acontecimientos empíricos. En el mome:-::: :e
la apropiación de referentes teóricos y la recupera:::':,: :e
datos de la experiencia, es posible proceder a su converge:-::.¡
o síntesis, la que consiste en la traducción situacion.a! :e ,:s
referentes teóricos y la interpretación significativa: e :: s
datos de Mi ~eriencia.

Una reflexión sobre la metodología expuesta nos pe::- ,:e
distinguir tres tipos de trabajo: el bibliográfico para la ap:::- ¡'
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ción de los referentes teóricos el de campo para la recuperación
de la positividad de los acontecimientos y el epistemológico,
en el que se construyen realmente las proposiciones explicati­
vas.

El procedimiento final de la metodología para la investi
gación consiste en la articulación y estructuración de las pro­
posiciones explicativas, esta es, en la redacción argumentada
y fundamentada de un escrito claro, debatible, propositivo,
verosímil y persuasivo, en el que se aporten nuevos elementos,
se produzcan nuevas condiciones de inteligibilidad, se abran
nuevos problemas y se precisen los umbrales del desarrollo
teórico y conceptual de los hechos jnvestigados.

Vale presentar un resumen de los antes señalado, pues
consideramos que lo tratado es apenas una agenda que exige
ser detallada en algunos de sus momentos. La metodología se
concreta en procedimientos, técnicas e instrumentos que se han
propuesto y realizado con base en criterios y fundamentos
que les dan sentido, pertinencia, racionalidad, viabilidad e in­
teligibilidad. En primer lugar, la metodología se estructura en
torno a un objetivo central o una orientación general, la que
expresa un proceso aproximativo del campo problemático a
las proposiciones explicativas. En segundo término, responde
a una lógica que propone una actividad crítica de la teoría a
la experiencia y viceversa. El tercer aspecto refiere a los tra­
bajos concretos de naturaleza distinta, el de la apropiación de
referentes teóricos, el de campo para recuperar la experiencia y
el epistemológico. Finalmente y como resumen de los crite­
rios anteriores, se tienen los momentos de la propia investiga­
ción: la propuesta, la realización y la elaboración del informe
para ser difundido y socializado.

Las aseveraciones del resumen se apoyan en la concepción
constructivista de la investigación, esto es, se asume como un
proceso complejo, a través del cual se van transformando me­
diante aproximaciones y retornos reflexivos las relaciones
interrogantes de un campo problemático en concepciones
fundamentadas, en proposiciones teóricas que explican los
acontecimientos; esta transformación se concreta en propo­
ner tesis inéditas por su sentido que develan significados hasta
entonces inadvertidos.

Las nuevas relaciones conceptuales, las proposiciones ex-
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plicarivas situacionales y las resignificaciones que realiza el
sujeto constituyen nuevas condiciones de inteligibilidad y por
ende de conocimiento específico sobre los hechos asumidos
inicialmente como problemas reales.

La metodología es, por así decirlo, tributaria u obedece a
la lógica relacional de la estructura analítico conceptual, esto
es, los acontecimientos que uno se propone explicar mediante
una investigación, son establecidos con base en relaciones
interrogantes, mismas que son resueltas a través de un proceso
aproximativo que las colma de contenidos conceptuales, do­
cumentaciones de la experiencia y construcciones teóricas.

Los procedimientos (con sus técnicas e instrumentos) se
proponen para transitar de la mera noción de las cosas, las
apreciaciones de sentido común y las versiones simples a con­
cepciones teóricas, apropiaciones reflexivas y versiones argu­
mentadas, inteligibles y vastas. El tránsito del problema a la
proposición explicativa ocurre como una convergencia de la
teoría y la experiencia; mediante el uso crítico de referentes
teóricos que se traducen a la situación concreta develadapor
los datos empíricos.

Las explicaciones construidas son éSpecíficas y significati­
vas en tanto que apuntan a la delimitación específica y hacen
referencia al contexto, esto es, no se ofrecen como algo for­
mal, deducido y descontextuado.

En la discusión anterior se ha insistido en una ~flexión: si

bien la metodología se concreta en procedimientos, técnicas e
instrumentos, su uso inteligible y pertinente se resuelve con
base en criterios teóricos y lógicos, que remiten a la naturale­
za del objeto de investigación, esto es, el qué hacer y cómo
hacerla son más bien proposiciones conclusivas de todo un
trabajo de reflexión teórica sobre la supuesta lógica de los
acontecimientos problematizados, esto es, acudiendo primero
al por qué hacerla y para qué.

Presentamos un cuadro esquemático de lo dicho, pues en
adelante en la discusión de la perspectiva metodológica se hará
referencia simplemente a criterios y elementos.
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CRITERIOS

* Orientación ge.nera,l:
proceso aproxImativo

* Lógica
Proceso crítico

teoría -experiencia
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ELE.\1E~TOS

* Procedimientos
* Técnicas
* Instrumentos

D * Naturaleza del trabajo:
- bibliográfico

o
- de campo

L

o

G

- epistemológico..

* :\1omento de la

ir1vtstigación ;

- Propositivo

A - Realización

- Redacción del informe

Del cuadro anterior se pueden derivar algunas sugerencias de
trabajo. La más importante al parecer es que el investigador
reflexione en cada procedimiento, técnica o instrumento que
se proponga utilizar o efectuar, sobre su pertinencia y senti­
do, si es razonable y viable o si hace inteligible el proceso de
investigación. Reflexionar si los elementos metodológicos
efectivamente aproximan a una explicación, si están fundamen­
tados teóricamente y han sido concebidos desde una actitud
crítica; en suma, si son pertinentes al tipo de trabajo y al
momento de la investigación.

Veamos algunos ejemplos. Supongase una investigación
sobre el trabajo docente en el aula. El investigador suele con­
siderar más que sugerente acudir a procedimientos propios de
la perspectiva etnográfica, en principio parecen razonables y
pertinentes los procedimientos para recuperar el aconteci­
miento en su cotidianidad, no obstante esos procedimientos
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por sí mismo y su instrumentación mecánica, carecen de sen­
tido; no tiene caso observar si no se ha discutido v reflexiona­
do seriamente sobre el qué, el por qué y el pára qué de la
observación.

Es claro que el procedimiento adquiere otro sentido
cuando su uso se resuelve con base en la orientación general
(a qué nos aproxima) en el uso crítico de la teoría (desde
dónde y qué es lo que se pretende recuperar) en su pertinen­
cia al tipo de trabajo (para qué acudir al aula y qué aconteci­
mientos registrar) y en todo caso, reflexionar en relación a la
estrategia (qué se construye o si se está solamente verificando
algo).

Otro caso, considerese una investigación sobre una forma
de control institucional, digamos la evaluación. El problema
sugerente es la manera como son asumidas las disposiciones
administrativas sobre evaluación, por los docentes. Así tam­
bién, resulta sugerente y casi obligatorio recurir a la entrevis­
ta para objetivar los criterios de aceptación y rechazo de los
interpelados. Sin embargo, la entrevista por sí misma suele
deslizarse a diálogos de sentido común, a desatar catarcis,
quejas y abundantes recomendaciones para mejorar la situa­
ción o resolver el problema. Otra cosa resulta si la entrev.ista
como procedimiento es reflexionada y discutida con base en
los criterios que hemos propuesto: a qué realidad de la eva­
luación aproxima o se desea llegar, cómo documenl!ftr teórica­
mente la recuperación de las subjetivaciones sobre el acto de
evaluar, debatir así mismo su pertinencia y su sentido.

Pasemos ahora a discutir otro asunto crucial de la metodo­
logía en una investigación basada en la estrategia constructivis­
ta: la vinculación de los procedimientos con la especificidad
del problema a investigar, dicho de otro modo, la relación del
método con la estructura analítico conceptual en la que se
expresa inteligible mente el campo problemático. Este nexo se
puede tratar como un proceso constructivo, es decir, la meto­
dología también se construye, y en cierta medida está condi­
cionada por la fase constructiva del objeto de investigación.

Para abordar esta discusión presentamos la siguiente tesis:
en la inv~t~jción basada en la estrategia constructivista, las
relaciones interrogantes del campo problemático se transfor­
man en relaciones explicativas que producen nuevas condicio-
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nes de inteligibilidad. Se infiere de esta tesis que es necesario
como primer momento, superar las opiniones de sentido
común y las certidumbres que derivan de las versiones fáciles
e inmediatas sobre los hechos. La importancia de la tarea de
este primer momento es la que explica el carácter determi­
nante de la estructura analítico conceptual del campo proble­
mático, con respecto a la manera peculiar en que es construida
la metodología. Ahora bien, el papel de la estructura concep­
tual no termina con el sugerir los procedimientos inmediatos
del trabajo bibliográfico, los que a su vez dan contenido y
sentido al trabajo de campo, sino que además, se hace presen­
te como orientación en la convergencia o la síntesis de los
referentes teóricos apropiados y los datos de la experiencia
recopilado~ propia del trabajo epistemológico.

Todavía más, la estructura analítico conceptual, en tanto
representación inteligible del campo problemático, orienta la
redacción del informe de investigación en tanto que hace.
lógicas y da sentido a la articulación y la estructuración de las
proposiciones explicativas construidas. El documento final,
en efecto, ha de dar cuenta de la explicación del aconteci­
miento y su tópica, del papel concreto de los sujetos, tanto
en sus prácticas reales como en los procesos subjetivos, así
también hará significativas las tesis con base en el contexto.
Aquí vale una reflexión; la explicción específica de un aconte­
cimiento no constituye una nueva condición de inteligibilidad
si se reduce a develar las relaciones de ese acontecimiento de
manera descontextuada, suponer así las cosas sería concebir
una esencia y propiciar un desliz del objetivismo positivista.

Intentemos otro resumen sobre la perspectiva metodoló·
gica. Primero, ésta se construye en correspondencia a la ma­
nera misma como se construyó el objeto de investigación.
Segundo, el vínculo concreto de los procedimientos de trabajo
con el problema a explicar lo constituye la estructura analítico
conceptual, pues las relaciones que esa expresa sugieren el
qué hacer. Tercero, la lógica última de la investigación es
superar las nociones y las apreciaciones de sentido común
presentes en la estructura analítico conceptual. En sentido es­
tricto, la investigación transforma, a través de construcciones
in teligib les, el carácter problemático de la estructura analítica
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en una explicación estructurada, que es base de las nuevas
condiciones de entendimiento.

Ahora ya podemos presentar un diagrama que ilustre la
concepción de la perspectiva metodológica que se ha discuti·
do en los párrafos anteriores.

Acaso sea pertinente hacer algunos comentarios al diagra­
ma en el que se integra el proceso general de una investigación,

.sobre todo en los apartados que siguen nos centramos en los
itinerarios íntimos del trabajo epistemológico. Para comenzar
la propuesta de la metodología es, por su propio carácter pro­
positivo, una parte del Proyecto de Investigación. En este
caso la segunda parte, y completa con el escrito de la cons­
trucción del objeto de investigación, ese documento que se

"_ propone para abordar un problema real.

En segundo lugar, la investigación se realiza mediante tra­
bajos de naturaleza distinta, hecho que exige un tratamiento
específico de cada uno de ellos, pero que en este ensayo solo
discutiremos en lo general. Lo central, sin embargo, es adver·
tir que los trabajos derivan de la estructura analítico concep­
tual y concluyen en la elaboración de proposiciones explica­
tivas, con base en esta secuencia general, deriva el qué hacer
en cada fase de la investigación. '

En tercer lugar, las explicaciones constniidas han de ser ar­
ticuladas y estnlcturadas con ba.seen requisitos prop1bs de una
redaccióIWógica y respondiendo a demandas y exigengias que
derivan de10s estilos usuales de difusión y socialización. En
suma lo que deseamos precisar es que las investigaciones sus­
tentadas en la estrategia constructivista no presentan rupturas,
pero si lógicas distintas en cada una de las fases. De hecho a
10 largo de todo el trabajo es decisiva la estructura analítico
conceptual que expresa el campo problemático, lo que ga­
rantiza una verdadera construcción basada en los retornos

reflexivos; pero de lo que no hay que derivar apresuramientos
ni anticipaciones. Dijérase que la continuidad se vive en los
retornos del problema, mientras que las anticipaciones o en
su caso yuxtaposiciones de tareas. es propio de la estrategia
verificacioñista, en la que sólo se prueba la veracidad o false­
dad de una hipótesis, dicho de otro modo, el constructivismo

, sugiere un proceso inteligible, mientras que el verificacionis-
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mo obedece a dar testimonio de veracidad que no impide el
tras]ape de tareas.

Hasta ahora hemos presentado la discusión de algunos pro­
cedimientos que remiten a la concepción general de método y
desde luego a sus fases constructivas. Hemos argumentado
con insistencia que los procedimientos no se definen formal­
mente ni se decide su uso desde una noción instrumentalista,
sino que se construyen con base en criterios teóricos y lógicos.
Conviene aquí, como se señalo antes, recapitular lo tratado a
través de un retorno reflexivo j volver la mirada, desde una
posición crítica, hacia el momento en que se propuso ya
construido el objeto de investigación, y al itinerario que cul­
mina con la elaboración de una propuesta metodológica.
Desde luego que en este caso, también se sugiere documentar
por escrito el proceso constructivo, como la segunda parte de
un proyecto de investigación.

3.3. Método de la investigación: procedimientos concretos y
sus fundamentos teóricos.

En este apartado pretendemos articular algunas tesis con­
clusivas de las secciones anteriores para estructUrar una pers­
pectiva metodológica de la estrategia constrUcl'ivista y su
contraste con la lógica verificacionista, sin que se piense por
ello derivar una receta o 'un itinerario fijo. Nunca estará de
sobra insistir en que la naturaleza, así como las caracter i~:ica..s
del método, son tributarias del objeto de investigación y desde
luego, de la situación cultural del investigador. Aclarado esto
procedamos.

Cuando se inicia el análisis del primer documento, nos e::­
frentamos a una estructura conceptual que resultó del c:.:e-s­

tionarío que hizo el investigador de su realidad educativa .. -\2

considerar los elementos de la estructura, se puede propo::er
una recuperación crítica de las teorizaciones que refiera:: a :2­

temática para construir algunas explicaciones y ampliar a.!.g-.:.­

nas concep-eiones, como un primer momento de la apropiad:::
de los hechos reales. Con base en este trabajo de carácter :e6­
rico se amplía o precisa la estructura analítico conceptui =e
tal modo que enriquezca la relación específica que nos a?r :-
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x¡ma a la explicación del problema planteado. Aquí suele
darse una apertura de nuevos cuestionamientos tanto de los
referentes teóricos como del objeto de investigación, y puede
decirse que en este momento el problema se hace más com­
prensible.

El proceso de conceptualización junto con la correspon­
dencia que se establece entre la relación específica y el pro­
blema planteado, hace posible repensar la estructura para
definir las líneas de trabajo que sugieren cómo ir construyen­
do una explicación, digamos más estructurada y específica
del objeto de investigación, esto en un contexto, que aproxi­
ma realmente a la complejidad de los hechos reales. Hasta
aquí concluye el trabajo, previo a la recuperación de la expe­
riencia y los~echos reales.

Con base en los referentes teóricos se piensa la acción de
los sujetos y se procede a la recuperación de sus prácticas socia­
les, su papel en el hecho concreto su discurso y sus saberes,
en suma, de su papel protagónico en ese acontecimiento espe­
cífico que se ha designado objeto de investigación. Aquí los
procedimientos suelen denominarse trabajo de campo (obser­
vación participante, revisión de archivos, trabajo estadístico,
realización de entrevistas o aplicación de cuestionarios).

El acceso a los datos de le experiencia o referentes empí­
ricos, a través de los referentes teóricos construidos propicia
la convergencia teoría práctica, entendida· como un momen­
to crucial de la metodología que hemos designado trabajo
epistemológico. Aunque ya se mencionó, volvemos a señalar
que este momento se caracteriza por la emergencia de tensio­
nes, lo que obliga a la reflexión del campo conflictivo para su
reconocimiento y apropiación crítica. El análisis de los datos
empíricos permite distinguir inicialmente ciertas regularida­
des o procesos tendencionales, cuya reflexión nos aproxima
-en un nivel más profundo- a la complejidad de los hechos
r~ales, en cuanto se incorpora la noción de movimiento j esta
fase exige además una actitud crítica, pues, como es de espe­
rarse, el acontecer de los hechos reales y la conceptualización
que de ellos se ha ido construyendo como acto explicativo se
concreta en asignación de sentido y orientación, en la prefigu­
ración de tendencias y coyunturas, así como en la distinción
y la apropiación de las rupturas o cambios significativos. En
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un afán de precIsión, se puede decir que acceder a la acción
de los sujetos en el campo de conflictos y deriuar significados
de ella para prefigurar el acontecer tendencial de los hechos
reales, es precisamente nuestra noción de lo que es explicar
y hacer comprensible el objeto de investigación.

Ahora, es conveniente abrir una discusión: la estrategia
constructivista supone una aproximación fundamentada esto
es, cada fase de la investigación ocurre sobre ciertas bases (ya
construidas), además de que los procedimientos que se efec­
tuan no son arbitrarios sino decididos con bases en criterios
teóricos y lógicos. Esta idea de construir una tesis sobre ciertos
fundamentos, para que a su vez sirva de fundamento para
proseguir la construcción de otra tesis, puede sugerir un or­
den único y con esto su deslizamiento hacia la noción del mé­
todo ~omo receta. Para enfrentar este riesgo se proponen re­
tonos reflexivos al itinerario para asumir las fases no como pa­
sos, sino como procesos en toda su complejidad; y sobre todo,
en contraste permanente con los hechos reales, cuya com­
prensión implica una recuperación constante de sus posibili­
dades y del carácter conflictivo de su proceso.

presentamos como resumen del proceso constructivo del
método una larga cita de la ponencia a la que hemos he~ho
algunos agregados: "los sustentos teóricos>, lógicos que han
de hacer inteligible el proceso de investigación plantean un
problema a los referentes teóricos construidos, ellte su perti­
nencia; aquí tenemos el primer criterio que orienta la pers­
pectiva metodológica, al plántear la cuestión de qué concep­
tos tienen que ser apropiados y cómo, para dar un tratamien­
to pertinente y racional a los datos empíricos. Advertir si la
positividad de los hechos y situaciones se agota desde los re­
ferentes teóricos o no. Resaltar la especificidad de los datos
empíricos para desarrollar críticamente y repensar las catego­
rías y conceptos. Primera conclusión: es necesaria una aproxi­
mación crítica de las categorías y probar su pertinencia y
tratamiento inteligible del acontecimiento problematizado
como inicial objetivo metodológico".

"ConLtl]!Í! la estructura conceptual en relación a la ¿e:~­
mitación específica en el campo problemático o construcc:::-:
del objeto de estudio. Discriminar la relación específic~ ::S

acudir a la peculiaridad del problema planteado, misma. ~~:
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es expresión del nivel de análisis. Segunda conclusión propo­
ner la centralidad de la relación específica, como paso subse­
cuente a la apropiación crítica de las categorías en la defini­
ción de la perspectiva metodológica".

"Inscripción del objeto de investigación en la estructura
analítico conceptual para enriquecer su análsis y hacer co­
herentes y racionales los procedimientos concretos de la
investigación, recuperandose de este modo la amplitud y
complejidad del campo de posibilidades y tensiones en el que
ocurre el hecho educativo. Tercera conclusión: contextuar y
connotar la centralidad de la relación en referencia al con­

texto situacional que nos aproxime a la explicación de la
compleja realidad, como otra cuestión básica para orientar el
proceso con'Structivo del método".

"Definición conceptual del sujeto, explicitación de los
criterios de acotamiento del universo y con ello, la elabora­
ción de las técnicas y procedimientos, es otro asunto funda­
mental de apropiación crítica de referentes teóricos para dar
tratamiento correcto a los datos empíricos, todo ello como
cuarta conclusión, sobre la elaboración de la metodología".

"Establecimiento tentativo de las tendencias y posible
presentación de coyunturas, es otro problema de método.
Aquí no habría que confundir lo dicho con la hipótesis y sus
variables; hemos abundado en la manera de construir las ex­
plicaciones previas y en su papel en el proceso de investiga­
ción; no obstante los intentos de anticipar las tendencias
puede propiciar la confrontación de sentidos posibles en el
acontecer de los hechos, y a configurar el campo de posibili­
dades para abordar las continuidades y rupturas. Acaso se
subraya que toda propuesta ha de ser reflexionada en lo que
respecta a su posibilidad y su carácter provisorio".

"Finalizamos este apartado reafirmando la noción del mé­
todo como la síntesis dialéctica de los referentes teóricos y
los empíricos; unidad que se realiza como determin ación de
procedimien~os concretos basados en criterios de pertinencia;
estatuto teórico, especificidad y positividad de los hechos rea­
les, coherencia centralidad, concepción y significación de
sujeto, apropiación crítica y connotación j método como ex­
presión recíproca de sustentos teóricos y hechos positivos no
exento' de conflictos y tensiones".
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",

A lo largo de este ensayo hemos insistido en sostener que
un proyecto de investigación se articula con base en un conjun­
to de criterios lógicos. Sin embargo, no se infiere que ello sea
un atributo exclusivo de la estrategia constructivista, también
la verificacionista expresa un orden y un itinerario inteligible

! desde una ·lógica. Esta aseveración reclama algunos comen~a­
. rios: si la noción de lógica sugiere una manera de proceder,

entonces a cada una de las estrategias que se han confrontado
les corresponden, como procedimientos distintos, ciertas
lógicas diferentes. Esto nos permite exponer dos itinerarios
lógicos para ver en qué consiste su contraposición, por qué
son excluyentes y no es posible pensar ecléticamente en 10

que respecta a las estrategias de la investigación.
En efecto, la estrategia verificacionista se basa en la lógica

formal, no solamente porque del marco teórico se deducen
criterios para hacer de los hechos reales una constatación de
veracidad o falsedad de las hipótesis planteadas, también los
enunciados interrogativos se elaboran a partir de la lógica pre­
dicativa que se expresa en definiciones y correlaciones positi­
vas. Estas que ya implican una cierta simplificación de la rea­
lidad, propician una mayor esquematización al traducir los
componentes de la definición -nombre y predicado-, en
variables, las que se complementan con los circunstanciales
del predicado y los modificadores del nombre, al desglosarlos
en indicadores. La verificación de la hipótesis (cort'elaciones)
planteadas, después de operacionalizar los indicadores -usual ­
mente en forma cuantitativa- culmina en el mejor de los
casos con un enriquecimiento de la definición. En fin, dedu·
cir para constatar, correlacionar para operacionalizar, partir
de definiciones para enriquecerlas, constituyen los supuestos
de la lógica formal que hacen controlable el proceso de inves­
tigación en la estrategia verificacionista.

En contraposición, la estrategia constructivista se basa en
la lógica relacional para construir estructuras conceptuales
desde la situación concreta de los hechos reales y complejos,
mismos que se constituyen en el campo del cuestionamiento
y de la problematización, lo que implica una confrontación
complejaaélsujeto en su situación con el objeto de investiga­
ción, configurada con explicaciones previas y plausibles, anti·
cipación de sentido, práctica crítica y retornos reflexivos. De
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la primera traducción de las estructuras, resulta el plantea­
miento de un verdadero problema en tanto que expresa la
complejidad de los hechos reales. El posterior análisis de la
estructura no simplifica la situación, por el contrario, la com­
plejiza al profundizar en el estatuto teórico de las categorías,
su pertinencia a la situación concreta, la especificidad' y po­
sitividad de los hechos reales, la apropiación crítica de los
referentes, la concepción y la significación de los sujetos, así
corno la contextuación y la connotación situacionalj todo
este trabajo culmina en concepciones más profundas en la
producción de condiciones de inteligibilidad del objeto, esto
es, en la construcción de explicaciones de los hechos reales al
develar nuevas relaciones significativas sobre un aconteci­
miento real. De este modo se hacen más comprensibles para
el sujeto, q~ien se los apropia y realiza críticamentej es desde
esta proposición que concebimos a la investigación como un
proceso liberador.

En suma, relacionar para cuestionar, estructurar para pro­
lema tizar, analizar y reflexionar para construir explicaciones
o nuevas condiciones de inteligibilidad del objeto a partir de
categorías para ampliar las concepciones; constituyen los su­
puestos de la lógica relacional que hace inteligible el proceso
de investigación en la estrategia constructivista, en tanto que
el sujeto se asume y concibe al objeto en un campo complejo
y vasto de posibilidades y conflictos.

3.4 Puntuario para un Proyecto de Investigación.

Al finalizar la discusión de cómo se construye un objeto de
investigación, propusimos un guión de 8 puntos (pág. 105).
Ahora estamos en condiciones de completar el puntuario para
elaborar un proyecto con base en la estrategia constructi­
vista.

La parte metodo1ógica del proyecto se resume en los pro­
cedimientos, técnicas e instrumentos que se proponen para el
trabajo bibliográfico y el de campo. Sin embargo, como se ha
dicho reiteradamente, su propuesta ha de estar fundamentada
lógica y teóricamente, por ello consideramos necesario expli­
citar este aspecto del Proyecto.
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Es sugerente denominar este apartado como la fundamen­
tación del método. El guión para tratarlo incluirá la orienta­
ción general en la que se prefiguran las aproximaciones que le
den sentido al proceso constructivo de la investigación; la

_ lógica que precisa las relaciones de lo teórico con los procedi­
mientos y productos del trabajo de campo: cómo elaborar los
instrumentos y decidir las técnicas más adecuadas; los tipos

, de trabajo, que se fundamentarán con base en concepciones
constructivistas, señalándose sus dificultades y las tareas pre­
vias que permiten superarlas; las carencias, su viabilidad y su
pertinencia; la secuencia y los criterios de organización de los
productos; al carácter propositivo, asumido como provisorio,
modificable y hasta probable; los momentos de la investiga-

'- ción, en los que se precisa y argumenta la secuencia de acti­
vidades: las que tratan del fondo documental básico, las
denominadas como trabajo de campo, y las que refieren a la
redacción del informe de la investigación realizada.

En el caso del trabajo bibliográfico, por ejemplo, los pro­
cedimientos, técnicas e instrumentos de lectura y análisis de
textos que orientan hacia la apropiación de referentes teóri­
cos, obliga a incorporar criterios de trabajo que garanticen
la comprensión de textos, la apreciación panorámica, la ois­
tinción de tesis centrales, la captación de indicios y del con­
texto, en suma: estructuración, resignificación, )l-asunción
crítica de tesis teóricas.

La clasificación de textos y el orden de su lectura respon­
den a una lógica que posibilite su apropiación desde la situa­
ción problemática como marco referencial del investigador,
dicho de otra manera, la estructura analítico conceptual y la
delimitación específica del objeto hacen lógica y significativa

la lectura de textos. No se trata de leer por leer, sjno de leerpara construir y propiciar condiciones de acceso a la especifi­
cidad del problema a investigar; leer con un sentido claro:
propiciar la traducción situacional de los referentes teóricos
apropiados a las condiciones concretas del acontecimiento.

No har sue omitir las dificultades en el trabajo con los
textos, tantó de su lectura como de la elaboración de resúme­
nes. Si bien los criterios mencionados orientan, dan sentido,
posibilitan y ubican desde dónde hacer la lectura, no obstante
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y en ocasiones, las carencias, inhabilidades, falta de disciplina
e incapacidad de interpretación, imposibilitan prácticamente
esta actividad.

En el caso de trabajo de campo, la fundamentación del
método se ocupa del conjunto de criterios que orientan los
procedimientos concretos, la elaboración de instrumentos y
la aplicación de técnicas, hacia el objetivo central de recuperar
críticamente los datos que documentan las prácticas concretas
de los protagonistas y la manera como son subjetivadas y expre­
sadas. Lo anterior sugiere, por lo menos hasta ahora, dos tipos
de actividades en el trabajo de campo: las que se efectuan
para documentar la objetivación de propósitos, intenciones,
expectativas, carencias y en general estrategias de los sujetos
para cumptir guiones en situaciones particulares j en este caso
tenemos la observación y los distintos tipos de registro, como
e; diario de campo. Otras actividades se plantean para objeti­
Va! mediante instrumentos adecuados, las subjetivaciones que
los involucrados hacen de su situación y de la peculiar manera
de realizarse en ella. Nos referimos en este caso a la entrevis­
ta, el cuestionario, el método clínico y otros recursos para
establecer comunicación significativa con los protagonistas.

Tal vez la distinción de actividades en el trabajo de campo
a la que se hace alusión en el párrafo precedente, ilustre con
mayor claridad el papel sustentador que cumplen los cri- "
terios para decidir los procedimientos, las técnicas y los ins­
trumentos de trabajo.

Por otra parte, en la propuesta de procedimientos para
documentar los acontecimientos reales es decisiva la lógica
que deriva de los referentes teóricos. En particular considera­
mos cruciallos que tratan de la comunicación, los lenguajes y
los textos que se van construyendo; qué se observa y registra,
qué preguntas hacer, con qué sentido, cómo obtener respues­
tas significativas, son cuestiones que exigen ser tratadas para
documentar efectivamente los acontecimientos y procesos
que protagonizan los sujetos, que no se encuentran en la re­
creación del sentido común, sino en la reflexión teórica.

Hasta aquí hemos tratado la fundamentación del método
en dos puntos: la apropiación de referentes teóricos en el traba­
jo bibliográfico, y la documentación de los acontecimientos y
procesos en el trabajo de campo. Ahora podemos presentar de
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manera glo bal un pun tu ario que se corresponde con los proce­
sos, fases y momentos propios de la elaboración de un proyecto
de investigación. Vale insistir en este punto, sobre algunos crite­
rios propios del constrllctivismo. En primer lugar el puntuario
expresa una lógica general: la metodología está indicadapor la
especificidad del objeto de investigación, esto es, se proponen
dos procesos de trabajo, cada uno de éstos articula de manera
ordenada algunas fases peculiares cuya continuidad, lo hemos
señalado, se manifiesta en los retornos reflexivos al problema.
En segundo lugar, es necesario subrayar que procesos y fases
no son reducibles a pasos formales, sino que' remiten en el
caso de la construcción del objetivo la investigación al sujeto
en situación concreta, y en lo que se refiere a la metodología,
a la positividad dc:l acontecimiento, problematizado que se
propone explicar. En tercer término, el puntuario expresa
solo la parte propositiva de la investigación, en consecuencia,
la realización de la investigación ha de remitir a la inteligibili­
dad que el proyecto propone en cuanto es construido, lo que
permite anticipar ciertas alteraciones al mismo, según se tope
en los hechos con situaciones imprevistas. Finalmente hemos
de destacar que la inteligibilidad de la investigación es, en sen­
tido estricto, la constante traducción de la teoría a la situa­
ción del sujeto, al campo problemático y a la metodología

propuesta. En resumen, un proyecto de investi~ación está
constituido de una construcción (del objeto) y una proposi­
ción (metodología); un campo interrogante y un camino
plausible para explicarlo. En seguida se presenta, para dar más
claridad, un cuadro que resume la discusión.

PROCESOS FASES MOMENTOS PUNTUARlO y

'" Construcción '" Problematización

del o~je to de
investigación

-.....•••...

'" Cuestionario
desde la situa·

ción del suje­
to.

'" Análisis de

contenido y
reflexión
sobre el senti·

do de las pre· ,
guntas.

'" Tema

'" Aproximación
inicial a la
situación.

'" Estructura
analítico con­

ceptual.
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* Formación del
Fondo Docu­
mental Básico.

* Procedimientos
* Técnicas
* Instrumentos

* Planteamiento

del problema.
* Objetivos
* Elaboración

de Propuesta
de trabajo
(la. Parte).

'" Argumentación
del método:

orden y senti­
do de las tareas

* Construcción

del campo pro­
blemático.

* Distinción de

algunos refe­
rentes teóricos

* Objeto de in­
vestigación.

- Orientación

general
-Lógica: teoría

experiencia.
'" Naturaleza del

trabajo
'" Momento del

trabajo
'" Trabajo biblio­

gráfico.
- Trabajo de cam-

po. * Elaboración
de

propuesta
de trabajo
(2a. parte).

'" Delimitación

específica.

- Criterios meto­

dológicos: sus
ten tos teóricos

y lógicos

'" Elemen tos me­

todológicos.

- Proposición
de la metodo­

logía.

El cuadro anterior resume y esclarece la discusión sobre
la elaboración de Proyectos de Investigación. Al parecer,
recupera la noción de apertura, propia de la estrategia cons­
tructivista y propicia que el puntuario no sea visto como un
formato rígido; de hecho los escritos que se proponen elabo­
rar son la expresión última de largos procesos, con fases se­
cuenciadas lógicamente y momentos inteligibles, desde el
protagonismo crítico y reflexivo del sujeto que pretende
hacer una investigación.
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El conocimiento no es reproducción del objeto, si no producción de las
condiciones de inteligibilidad de un objeto.

Sergio Pérez Cortés

Capítulo 4
CONSTRUCCION DE EXPLICACIONES AL PROBLEMA

PLANTEADO: NUEVAS CONDICIONES
DE INTELIGIBILIDAD DEL OBJETO

La investigación se efectua con la realización del Proyecto,
esto es, en el cumplimiento de las tareas que propone la me­
todología. El sentido último del trabajo es la construcción de
proposiciones explicativas al problema planteado como obje­
to en movimiento real.

Los productos concretos del trabajo bibliográfico y del
trabajo de campo son respectivamente: los referentes teóricos
construidos y los datos que documentan los acontecimientos
y procesos reales. Suele decirse, para ilustrar este momento,
que el investigador tiene a la izquierda de su escritorio, tesis
teóricas, algunos glosarios, las monografías o los ensayos ela­
borados; en la parte de la derecha tiene los registr~s de obser­
vación, las fichas de los resúmenes del archivo, las transcrip­
ciones de las entrevistas, los cuestionarios contestados \' las
relatorias de los resúmenes. En este momento, el investig'aJor
procede al trabajo epistemológico, esto es, hacer uso cítico
de los referentes teóricos para dar sentido y hacer inte:igi~,¡e
los datos que documentan los hechos. La discusión ce esta
actividad se presentará en las siguientes páginas.

Elaborar proposiciones explicativas es la conclus;ó:; ':::1

trabajo orientado y sustentado en la perspectiva metodo:o~;­
ca, por tal razón es necesario distinguir los criterios lóg:c25 ::
teóricos de cada acción concreta. Si hacemos rcferenci:1 :; .a
estructura analítico conceptual de carácter interrogante. ;:'J.
demos decir que el uso crítico de las tesis teóricas es hae:::­
inteligiblesy' dar sentido a los datos que documentan :05

hechos: las categorías y relaciones teóricas develan los aeo:-:­
tecimientos y procesos en su tópica real; la recuperación te:,-
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rica del sujeto abre un amplio campo para interpretar y hacer
comprensibles las prácticas reales de los protagonistas del
acontecimiento, y la versión teórica y documentada de la
estructura hace significativos los hechos en tanto articulan el
contexto con la tópica de los sucesos. Lo dicho permite pro­
poner un criterio fundamental de trabajo epistemológico:
remitirse a los hechos reales y a la especificidad del problema
para hacer posible el uso crítico y no formal, construcctivo y
no deductivo de los referentes teóricos.

Por otra parte, si en la construcción de la metodología
consideramos decisiva la teoría, es decir, si para saber qué
hacer y' cómo hacerlo, sostuvimos' que era necesario atender
primero al p-o¡'- qué y al para qué; en el caso de uso de refe­
rentes teóm:os, h;, prioridad reside en los hechos reales y en
la naturaleza del problema planteado. Dicho de otro modo, es
l¿ existencia real y documentada del acontecimiento y su tÓ­
~:ca lo que decide la pertinencia de las categorías y la especi­
::ci¿ad de las relaciones; es la práctica real de personas y
grupos, su estatuto de realidad, el que da legalidad a la con­
cepción teórica del sujeto, en fin es la positividad de la situa­
ción y su contexto, lo que hace posible la significatividad de
la estructuración teórico conceptual, para lograr una explica­
ción verosímil, argumentada, fundamentada y persuasiva.

Ahora bien, si atendemos al carácter de significatividad
recíproca entre los referentes teóricos y los datos que docu­
mentan los hechos, podemos entonces proponer una conver­
gencia de sentido para construir explicaciones, una especie
de correspondencia entre el estatuto de realidad y el teórico
para develar el acontecimiento, hacerlo comprensible ~..
explicarlo.

Con lo dicho, estamos en condiciones de subravar la orien­

tación general del trabajo epistemológico: ap~ehender al
objeto espec(fico en su movimiento real, esto cs, de\'cbr ten­
dencias, coyunturas, continuidades y rupturas posibles en
los acontecimientos y procesos; advertir las transformaciones
de las relaciones que en los hechos expresan las acciones reales
de los sujetos involucrados. Se trata de una convergencia que
hace entendible y significativo el acontecimiento problemati­
zado, desde categorías pertinentes y relaciones teóricas espe­
cíficas, que explica las prácticas reales de personas y grupos



COllsrn,cción de explicaciones al problema planteado 137

'-
j

desde la recuperación teóriCJ. del sujeto para hacer inteligible
el movimiento real de los hechos objetivos en una situación
concreta.

Ahora podemos presentar un esquema que ilustre y dé
claridad al trabajo epistemológico, que incorpore los crite­
rios para lograr una convergencia de significatividad recípro­
ca, que haga inteligible y dé sentido al acontecimiento, como
movimiento real del objeto.

Construcción y apropiación de referentes teóricos

traducción situacional

uso crítico

Categorías pertinentes Recuperación teóricaEstructura teórica
y relacioncs específicas

de sujeto
TendenciasConstru cdón de proposiciones explicativas

Coyunturas
yAcon tcdmien tos.proce-

prácticas reales dePositividad de larupturas.
sos rcales y su tópica

los protagonistassituación y-su
contexto

hacer inteligibles

in tcrprctación signitic-ativa ••

Recopilación dc datos empíricos

Con base en el cuadro anterior podemos presentar una
discusión detallada del trabajo epistemológico, en la que se
subraye el papel de la estructura analítico conceptual para la
elaboración de proposiciones explicativas. Al respecto, se asu­
me la estructura tanto en sus componentes (que remite al
campo problemático) como el enfoque teórico (categorías,
rebciones, núcleo y cuerpo).

Trabajo epistemológico.

En los -f-'~os siguientes abordaremos, desde los criterios
propios de la metodología algunos momentos fundamentales
de la investigación. El propósito central es presentar cómo en
el proceso de construcción de explicaciones, el uso crítico de
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los referentes teóricos se basa en criterios lógicos para hacer
inteligibles los datos que documentan la experiencia; se trata
de superar la rigidez deductiva que suele imponer el trabajo
teórico, y evitar también el oscurecimiento de la experiencia
con formalismos y simplismos. La contrastación dará cuenta
de la complejidad de los hechos reales desde la racionalidad
de la teoría, en tanto que no se eluda la problematización
recíproca. Esta advertencia no es una obviedad, pues, es fácil
deslizarse hacia el teoricismo oscurecedor o al empirismo que
hace trivial la investigación.

4.1. Las categorías de un cuerpo teórico: su estatuto concep­
tu al y sU pertinencia al objeto de investigación.

h:c:Úmenre uno se refiere al problema plar:teado con un len­
:;Jaie imDreciso v de sentido común, se hace uso de palabras
gastadas para no~brar los hechos y sus relaciones son aprecia­
das de manera muy simple. El primer acto consiste en tradu­
cir ese lenguaje cotidiano a otro que incluya concepciones
teóricas. Si bien este momento permite superar la mera no­
ción de los hechos, a su vez entraña un distancianuento y un
oscurecimiento de los mismos. Así ocurren las cosas porque
el lenguaje teórico, a su vez puede ser asumido como algo par­
cial e impreciso; parecer confuso o ser usado de manera formal
y superficial, más claramente porque a los términos les asu­
mamos un carácter de definición -formal, rígida e incuestio­
nable- y no el de una concepción que explica y argumenta.

De lo dicho se genera un primer problema: el uso de con­
ceptos pensados como definiciones, y la necesidad de re­
conceptualizarlos y traducidos a la situación para construir
explicaciones; este es el multicitado problema del estatuto
teórico de los conceptos. Decimos que significamos y hacemos
inteligibles los hechos desde categorías teóricas, cuando éstas
hacen posible su explicación en la medida que se asumen
como concepciones de situaciones complejas y que dan cuenta
de múltiples relaciones. Un ejemplo puede aclarar el asunto.
Supóngase que nuestro objeto de estudio ha sido construido
mediante la problematización de algún hecho escolar; las
prácticas culturales de /os alumnos puede ser el caso. En una

~'l
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primera traducción podemos usar la categoría cultura escolar.
pero, ¿qué se entiende por cultura escolar? Tal vez una pri~
mera respuesta consista en una definición, la que por su natu­
raleza supone homogeneidad de prácticas o lo que es lo mismo
un campo estrecho de prácticas posibles. Aquí ocurre el dis­
tanciamiento teoría práctica, y el oscurecimiento que se hace
de las prácticas reales y posibles. Ello obliga a reconceptualizar
el término prácticas culturales de tal modo que permita expli­
car esas prácticas reales y posibles. La nueva concepción
que contempla la complejidad de la vida escolar y la especi­
ficidad de cada ámbito escolar que implica heterogeneidad; la
ampliación del campo de posibilidades de las prácticas cul­
turales, así como la inclusión de las múltiples relaciones que
explican esas prácticas. De esta manera se va generando una
categoría que puede hacer inteligibles y dar sentido a las
prácticas culturales reales de los alumnos, para ser expli­
cadas, esto es, estructuradas en una situación compleja de
múltlples relaciones: de poder, lucha, resistencia; de Ideología
y política; de acción de sujetos versus órdenes institucionales.

El segundo problema es el de la:pertinencia de las catego­
rías construidas respecto a los hechos reales. En este caso la
discusión de la pertinencia se da con base en el nivel de análisis
y los recortes de la realidad, dicho de otro modo, una cate­
goría es pertinente si corresponde con la especiúcidad del
objeto de estudio, con el acontecimiento y su tópica. Dejemos
de lado un sinnúmero de in,terrogantes que suscita la relación
del concepto con el objeto real, nuestra preocupación es que
la categoría propicie un proceso constructivo de la explicación
de los hechos reales y concretos. Supóngase, por ejemplo, que
nuestro objeto de estudio se construyó con base en la rela­
ción problemática educación-sociedad, digamos un asunto de
política educativa a través del discurso de los funcionarios.
Proponemos como categoría el sujeto político, que remite a
un campo conceptual amplio y general, mismo que nos plantea
la cuestión de su pertinencia. Ello nos obliga a pensar en la
relación específica del discurso de política educativa; dentro
de un campo..Óe opciones, asignamos la especificidad en rela­
ción al proyecto del país del grupo gobernante. En tal situa­
ción la pertinencia de la categoría sujeto político se resuelve
al concebir con ese término a los grupos de la burocracia
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administrativa y sindical, sus vínculos con el partido oficial,
las pugnas y concertaciones que se dan en el terreno de la le­
gitimación social del proyecto político. Como se puede ad­
vertir la pertinencia de la categoría de análisis se resuelve
desde la posición del investigador (nivel de análisis) y los re­
cortes efectuados en la construcción del objeto de estudio
(relaciones específicas discurso-proyecto) dicho en términos
de la estructura analítico conceptual; la pertinencia de las
categorías se resuelve desde el acontecimiento y su tópica.

Intentemos algunas tesis conclusivas. El procedimiento
-elemento metodológico- propone una traducción situacio­
nal y un uso crítico de categorías como confrontación con
los hechos reales. Sin embargo, las categorías que se propo­
nen no son-arbitrarias, ni se asumen en su carácter definitorio
y formal. Aquí son necesarios los criterios metodológicos:
el estatuto cenceptual de las categorías y su pertinencia al
objeto de estudio. El primero se traduce en no proponer una
defmición que encajone la realidad o se distancie de ella y la
oscurezca; el segundo ha de responder al nivel de análisis ya
los recortes de la realidad, al acontecimiento y su tópica.

La relación dialéctica que propusimos en el apartado ante­
rior entre elementos y criterios, queda clara en esta actividad,
en tanto que sólo puede haber confrontación de las catego­
rías con los hechos reales; si ésas se corresponden con éstos,
si efectivamente explican (estatuto teórico) y dan cuenta de
la especificidad (pertinencia) del acontecimiento en un pro-

. ceso de traducción situacional para aprehender la compleji­
dad y el movimiento reaL Más aún, la relación dialéctica se
hace presente porque el campo de confrontación al estar
estructurado hace posible que desde las estructuraciones con­
ceptuales de un cuerpo teórico se acceda racionalmente a los
hechos reales para hacerlos inteligibles. Se puede advertir que
"acceder racionalmente" supone una estructuración en la
concepción de la categoría, mientras que "hacer (los hechos)
inteligibles", a su vez asumen éstos como algo estructurado
por relaciones.

El estatuto conceptual y la pertinencia de las categorías
propician además la comunicación comprensiva o con senti­
do, en tanto que generan un lenguaje preciso, fundamentado
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y significativo a través del cual se va construyendo una expli­
cación de los hechos reales.

En la instrumentación de este procedimiento, se sugiere
recuperar críticamente los debates que hayan suscitado las
categorías de las que se hace uso en la investigación, pues, de
lo que se trata es de conceptualizarlas con la precisa intención
de enriquecer su campo conceptual, su poder explicativo para
la aprehensión de la complejidad de los acontecimientos rea­
les, así como de su estructuración con base en la lógica rela­
ciona!. Esta actividad se ha de registrar y en su caso puede
aparecer corno apéndice del reporte de la investigación o
corno parte del capítulo dedicado a los referentes teóricos.

4.2. Las relaciones' de la estructura analítico conceptual: la
especificidad de los hechos reales.

Resuelto el problema de las categoríaS en los términos de la
estructura analítico-conceptual y de traducir las concepcio­
nes desde la situación real, esto es, hacer uso crítico de las
categorías en cuanto a su pertinencia y su estatuto teórico.
La segunda cuestión a resolver en el trabajo epistemológicb es
el análisis de las relaciones, tanto de las que· sugieren los cuer­
por teóricos, como de las específicas del acontecirujento pro­
blematizado. En este momento se espera que ya se hayan en­
riquecido los contenidos y el sentido de las relaciones de las
categorías que expresan la situación problemática.

Cuando se trabaja con la estructura analítico~conceptual
-al establecer relaciones- se pudo haber incurrido en proce­
dimientos hasta cierto punto arbitrarios, cuyas posibilidades
estaban limitadas por el número de elementos que podían
combinarse; pero en este momento el asunto es más serio y
reclama un acto reflexivo y profundo, pues de lo que se trata
es de significar la relación que expresa la especificidad de los
hechos reales, esto es, la que sugiere ser más relevante. Cada
problema presenta dificultades peculiares y por ello reclama
respuestas..Y~~trategias diferentes para decidir cuál relación se
ha de considerar como la específica y por qué. A pesar de la
particularidad de cada caso, es conveniente presentar algunos
criterios generales de trabajo.

_ .•••>i,.
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Para comenzar, el procedimiento para asumir y significar
las relaciones puede enfrentar tres casos distintos: la relación
puede ser entre dos situaciones que remiten a categorías del
mismo cuerpo teórico. Ilustremos con un ejemplo: pensemos
una investigación sobre cómo se realiza la propuesta curricu­
lar en una institución escolar. Digamos que se tiene la' rela­
ción entre programa de estudios y funciones sustantivas de la
escuela, ambas situaciones pueden remitir o ser consideradas
como dos categoría de una teoría curricular. En una relación
de este tipo, su caracterización depende del cuerpo teórico y
su discurso; podemos en este caso proponer que el programa
expresa las funciones sustantivas, que éstas le dan sentido al
programa, o que éste queda inscrito en aquellas. Aqu í se
puede advd'tir que la relación entre dos categorías de un
cuerpo teórico implica un sentido que se puede corresponder
o no con los hechos reales; en cualquier caso el sentido de la
relación deriva del grado de desarrollo y formalización del
cuerpo teórico, así como la precisión y la generalidad alcanza­
da en su discurso, hecho que no se puede obviar, pues, como
se ha señalado, el criterio fundamental para el uso de referen­
tes teóricos es la positividad del acontecimiento y no la con­
sistencia del lenguaje formal.

El segundo caso que se puede presentar es la relación
entre términos que refieren a un acontecimiento, uno de los
cuales forma parte de un cuerpo teórico y el otro es el resul­
tado de la documentación metódica de la experiencia; una
catelPría y una información emp írica. Este caso resulta particu­
larmente sugerente y peculiar, pues nos ofrece la posibilidad
real de construir una explicación al relacionar significativa~
mente una categoría con estatuto teórico y un hecho real
específico. Aquí, el problema es resolver la pertinencia o no
de la categoría para explicar ese hecho. Como ejemplo se
puede pensar una investigación sobre las capacidades del do­
cente para instrumentar el programa escolar. La especificidad
se advierte entre los contenidos disciplinarios del programa y
la manera como están organizados, con respecto al saber
especializado, y las estrategias didácticas del titular de la ma­
teria. El análisis de ambas situaciones, previa documentación
y apropiación, puede explicar cómo se instrumenta el progra­
ma. En su caso podremos entender los límites y alcances en

;
r
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el protagonismo de los estudiantes, la formación de los do­
centes y la viabilidad de la organización de los contenidos
para proponer algunas soluciones de carácter operativo. En
términos formales se puede establecer que el. saber especiali­
zado del docente -dato de la experiencia- explica y hace
comprensible la manera concreta de traducir y estructurar los
contenidos programáticos en su prácti'Cll cotidiana. De cual­
quier forma, es evidente el papel explicativo dd referente
teórico traducido a la situación empírica.

El último caso que se puede presentar es la relación entre
dos hechos reales o datos de la experiencia. En una situación
así, es necesario realizar un profundo análisis que haga posible
la distinción entre lo natural de la cotidianidad y 10 que da
pistas sugerentes para entender el proceso. Anticipamos que en
este tipo de relaciones es usual proponer un sentido apriori,
esto es, desde la experiencia previa del investigador se le da
sentido a los acontecimientos. Un ejemplo de lo que estamos
considerando puede ser el siguiente: documentar las estrate­
gias de aprobación de los estudiantes frente a los criterios de
evaluación a los que acuden los docentes para legitimar su
autoridad. Como se puede ver, las estrategias de aprobación
no refieren a una categoría propia de un cuerpo teórico, ni
los criterios de evaluación; ambos son hechos particulares que
se documentan de la experiencia concreta en una cierta insti­
tución. Aquí, se busca significar la relación de tarmodo que
permita acceder a la lógica del proceso para explicarlo, en
este caso es posible aspirar a conceptualizar o construir con­
ceptos sobre el hecho real (se puede enriquecer la concepción
de currículum vivido). El asunto es desprender de la lógica
del proceso, un contenido y un sentido de la relación que po·
sibilite la construcción de conceptos.

En los tres casos, lo importante en la concepción del
método para la investigación es que, como se asiente en la
ponencia: "La especificidad de la relación remite a las pecu­
liaridades de la situación concreta y no deriva linealmente de
un supuesto genérico de carácter teórico. Este nexo entre lo
específico y lo peculiar conduce a la realidad concreta como
punto de-p:1rtida -en términos metodológicos- mientras que
lo particular remite a un nivel de generalidad como forma de
acceder deductivamente a los hechos. Así podemos apreciar
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cómo lo específico de los hechos cumple el papel de criterio
metodológico en el proceso abstracto de relacionar conceptos
que hagan asequible cierta situación real. En un momento
distinto se han de explicar los criterios para jerarquizar lac

distintas relaciones; es sugerente al respecto ubicar cada rela­
ción en referencia a los niveles de análisis y a los recortes de
la realidad. Lo que se busca con este proceder es cumplir dos
aspectos fundamentales de la investigación: acceder y hacer
inteligible el campo de posibilidades en el que ocurren los
hechos reales (tópica de la estructura) y el campo connotati­
vo de la que se ha asumido como relación específica y funda­
mental (contexto).

La importancia de los aspectos señalados es que ellos
evitan la especulación arbitraria y los reduccionismos que es­
quematizan, confunden y hacen simple la realidad. Efectiva­
:-r:e:lte, una relación se asume como central para orientar la
::-:\"estigación, en tanto requisito metodológico; sin embargo,
5:': elección no es arbitraria, responde en primer término a la
especificidad (nivel de análisis y recortes de la realidad) re­
clama un contexto que la haga comprensible, así también
exige un campo positivo de posibilidades determinado por la
situación real (tópica).

Vale precisar que cuando se ha asumido una relación
como específica de los hechos reales, las demás relaciones de
la estructura no se eliminan, pues éstas configuran la tópica y
el contexto; tanto ésa corno éste hacen comprensible el acon­
tecimiento, dan significado a la especificidad y en su caso,
fundamentan la connotación realizada por quien investiga.

Ahora es conveniente dedicar unas líneas al espectro de
posibilidades en el que puede ser pensado el sentido de una
relación; también es prudente advertir que tal espectro es
amplio y complejo, cualquier conjunto de sentidos posibles
que se proponga ha de ser esquemático e insuficiente. Por ello
hay que considerarlo como una propuesta para ser reflexio­
nada y enriquecida.

Dadas dos situaciones relacionadas en una estructura
conceptual -corno expresión racional de un hecho concreta­
se pueden presentar los siguientes sentidos en la relación: se
dice que una situación A determina otra denominada B, o
bien que A es causa de B. Las relaciones causales, como ~'a se
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discutió, son tributarías de una concepción positivista de la
realidad, en la que ésta se nos presenta como un conjunto de
acontecimientos determinados, naturalmente secuenciados y
sujetos a leyes "objetivas", supuestas hipotéticamente, cuya

. veracidad reside en una comprobación experimental y en su
:inscripción en un modelo matemático. Sin embargo, el mundo
de los hechos reales dista mucho de ser representado en esa
esquematización de causas y efectos. Vamos, la vida no es tan
mecánica su acontecer es complejo, desordenado y medio
loco; por ello es necesario pensar en otras posibles imágenes
de la realidad menos rígidas y que hagan asequible la comple­
jidad de los acontecimientos. Se tiene entonces que la situa­
ción A puede condicionar a B sin que le sea determinante, o
bien, que la existencia de A influye en el modo concreto en
que ocurre B. Se puede proponer que el acontecer de la situa­
ción A modifique y en su caso transforme radicalmente la si­
tuaciónB; o bien, que A haga posible una cierta configuración
de B; o que la contiene y agota, la subsume o connota, la
hace significativa, la deprime o la hace explosiva; se reconoce
en ella o le da identidad; la indica en el sentido de que A es
indicio de Bj la hace relevante o le es ajena; la simplifica o la
reduce; la testimonia o evoca; la racionaliza, la hace inteligi­
ble; le genera tendencias, hace posible su continuidad, se con­
juntan para configurar coyunturas; una oscurece o.,¡znulaa la
otra, la incluye en su lógica, la excluye, se sobredeterminan o
una es mediación de la otra.,

Una relación básica es la tensión o la contradicción entre

A y B. Si acaso se eludiera su tratamiento pareciera que los
acontecimientos ocurrieran sin conflicto cosa que resulta ab­
solutamente ideal y que impediría acceder a la positividad de
los hechos reales.

Antes de presentar un ejemplo de cómo puede ser una re­
lación subrayamos la amplitud y la complejidad del campo en
que se puede expresar o manifestar en tanto es específico y
peculiar de un hecho concreto. De este modo es posible s.upe­
rar esa tesis que sostiene la linealidad del determinismo o la
causalidad...r:dacional y que reduce el mundo a un esquema
simple. Otro aspecto que es necesario destacar es la posible y
en general necesaria combinación de varios tipos de relacio­
nes o mejor dicho la presencia de varios sentidos en una re·
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lación, para dar cuenta de la especificidad del hecho real y
concreto que se investiga.

Un asunto importante que consideramos pertinente tra­
tar aqu\, es el de las llamadas variables, considerado como un
recurso clarificador en la estrategia verificacionista., Como
hemos visto, la relación se configura entre dos situaciones que
remiten a una realidad compleja y aunque en la estructura
analítico-conceptual se le represente mediante categorías o
con simples sustantivos, eso no deja de ser una significación
inicial que orienta el proceso constructivo. Por ello las varia­
bles no agotan la complejidad de las situaciones referidas,
peor resulta cuando se les asignan indicadores cuantificables,
hecho qu~ aleja del campo problemático que se investiga y
más bien reduce el proceso a un terreno instrumental y técni­
co. Reducir entonces las simaciones a variables es simplificar
el acontecimiento, encajonar el proceso de investigación en
cauces rígidos, aleja a quien investiga de la posible construc­
ción de explicaciones, al tiempo que evitan el uso crítico de
la teoría y la recuperación crítica de los hechos.

Cuando pensamos la especificidad como criterio metodo­
lógico para el establecimiento de relaciones y su análisis, bus­
camos enriquecer el campo de posibilidades en el que los
hechos ocurren. Ahora bien, si conjuntamos esta proposición
con el punto tratado en el apartado precedente -el de la' cate­
gorías- podemos aproximamos a una versión de los elemen­
tos que se relacionan para integrados con un sentido específi­
co y dar cuenta de la complejidad de la situación problemati­
zada. Esto es lo que suele denominarse traducción situacional
de las categorías. La concepción que hemos propuesto sobre
el método, en la que se distinguen criterios y elementos meto­
dológicos, sugiere para este caso priorizar los hechos concretos
y la problematización que se hizo de ellos y no quedar en­
trampados en la formalidad de lo que se deriva de los cuerpos
teóricos.

Un ejemplo que puede ilustrar la concepción amplia de
las relaciones y la complejidad de las situaciones que las con­
figuran es el de la debatida relación entre la situación escolar
y sus vínculo~ con la sociedad, tomado de la ponencia que
sirve de base a este ensayo: "Para comenzar, es evidente que
ni la vida escolar, mucho menos la complejidad de los fenó-
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menos sociales pueden reducirse a simples variables; ni aun
que se discriminaran aspectos particulares de ambas situacio­
nes. Por otra parte, se puede apreciar que la vida escolar no
está determinada en su totalidad por la dinámica social, aun-

. que varios aspectos de la sociedad se expresan en la escuela;
.dijérase que la educación está condicionada o influida por la
sociedad, pero es claro que las relaciones escolares no se agotan
con las categorías de la formación social; -también es plausi-

. ble suponer que algunos rasgos del quehacer escolar son sig­
nificativos solamente cuando se enmarcan en el ámbito social,
incluso resultarían inexplicados o incomprensibles sino se re­
mitieran a categorías de la formación social. No obstante, la
vida escolar es inteligible sólo desde la específica acción de

" sus protagonistas en el marco de las relaciones de la institu-
ción escolar. En fin esperemos que el ejemplo de cuenta de la
amplitud del espectro de sentidos posibles, en que se manifiesta
el vínculo de la escuela y la sociedad, así como la complejidad
de cadá una de las situaciones designadas nominalmente reali­
dad educativa y formación social".

4.3. Estructura analític()aconceptual: su positividad o estatl1to
de existencia real.

Las dos discusiones anteriores nos permiten aborda'!"la estruc­
tura analítico-conceptual como lo básico para orientar el
trabajo epistemológico, pues su construcción sugiere los
procedimientos concretos para apropiarse de determinados
referentes teóricos (resuelta la cuestión de su pertinencia)
recopilar los testimonios documentales de los acontecimien­
tos realmente significativos (establecida su especificidad)
además de que sus elementos y relaciones proponen una lógica
o hacen plausible una explicación de los hechos concretos,
esto es, de la estructura analítico-conceptual también se deri­
van dos criterios metodológicos que sustentan la posible
aproximación a nuevas condiciones de inteligibilidad del
objeto de estudio.

En efectO~ el estatuto teórico de las categorías y su per­
tinencia;" la especificidad y el contexto de las relaciones;
también la significación y complejidad de la situación concre-
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ta, constituyen un herramental que ha de fundamentar los
procedimientos, el uso de las técnicas y la selección de los
instrumentos. Digamos que la estructura analítico conceptual
es un resumen provisional de la confrontación de los referen­
tes teóricos y los datos que documentan la experiencia en un
primer nivel de análisis de la realidad. Ahora ya podemos re­
ferimos a un criterio básico de la estrategia constructivista: lo
que prueba la utilidad de la estructura analítico-conceptual
es su correspondencia con la positividad de los hechos reales,
esto es su estatuto en la existencia real del acontecer de los
hechos en una situación particular concreta. misma que se
expresa en prácticas reales de personas y grupos; y no refiere
su estatuto a los cuerpos teóricos que aportaron los términos
que la articulan.

La noci~n y el uso de la estructura, en su aproximación a
los hechos, debe contemplar el movimiento del objeto real, es
decir, es necesario que la estructura lleve implícito el cambio
posible en el sentido de las relaciones y las situaciones relacio­
nadas; que permita la posible configuración de tendencias,
misma que refiere a la acción de los sujetos protagonistas, lo
mismo ha de contemplar desde esa acción concreta las coyun­
turas, los desenlaces, las rupturas, y en su caso, la continuidad.

Dedicaremos unos apartados a estos dos elementos meto­
dológicos (las tendencias del objeto en movimiento y la acción
de los sujetos) por ahora sólo parafraseamos a Karel Kosik al
proponer que la línea explicativa que deriva de la estructura
analítico-conceptual -en tanto se construyen los referentes
teóricos y se traducen a la situación concreta, y se recopilan
y organizan los datos que documentan la experiencia- se
puede equiparar con lo que él denomina ley del fenómeno
(relación específica), la situación relacional (tópica) y el nú­
cleo esencial (acontecimiento o proceso); la primera da cuen­
ta del movimiento y del cambio, la segunda incluye nuevas
relaciones y establece la referencia desde la que se hacen sig­
nificativas las tendencias y la tercera posibilita las síntesis
explicativa, dado su carácter de determinante conceptual
última dentro de la estructura. Esta paráfrasis nos muestra
cómo la estructura analítico conceptual da sentido e inteligi­
bilidad al trabajo epistemológico, pues propone articular las
preguntas iniciales planteadas desde la situación cotidiana del

.. ,
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sujeto con los referentes teóricos construidos y apropiados;
contempla la problematización de los hechos como un proce­
der reflexivo ante lo no entendible para derivar relaciones
interrogantes; analizar su contenido y ret1exionar sobre su
sentido para hacer claro y comprensible el campo problemáti­
co, precisamente a través de la estructuración analítica la que
posteriormente será transformada en la base de las explicacio­
nes cuando ciertas nociones se eleven al nivel de categonas o
sean ampliamente documentadaS, esto es cuando se haga po­
sible su síntesis.

Lo dicho nos lleva a proponer una manera de entender el
proceso de investigación. como el que permite ir transforman­
do la estructura analítico conceptual en otra estructuración

" sintéctico explicativa, esto es.la estructura orienta el proceso
análisis síntesis de la investigación al transformar su carácter
analítico (problematizador) en nuevas codiciones de inteligi­
bilidad sustentadas en la síntesis explicativa, todo ello propio
de una estrategia constructivista que plantea la actividad
epistemológica como su momento culminante. O como se se­
ñala en la ponencia: " ... La cosa refiere a una situación pro­
blemática cuya comprensión no se agota con un concepto,
sino con una estructura teórica, que se corresponde entonces
con la estructura positiva de lo real, ciertamente colmada de
múltiples relaciones que hacen inteligible su comp~jidad".

Una conclusión de lo dicho hasta aquí, puede enunciarse
en términos de los conocirpientos que resultan o se producen
cuando se realiza una investigación con base en la estrategia
constructivista: se accede al conocimiento de la realidad
cuando se producen nuevas condiciones de inteligibilidad,
esto es, cuando se construye un conocimeinto que explica la
situación compleja de los hechos problematizados. Es de este
modo como se entiende la construcción de la estructura teóri­
ca como elemento metodológico y el estatuto de la existencia
estructurada de la realidad como el criterio metodológico co­
rrespondiente.

La idea de la estructura analítico concetual que hemos
expuesto es hasta cierto punto semejante a los tipos ideales
Weberianos','"a las estructuras conceptuales en las que se
organizan los contenidos de Una disciplina y a los esquemas

categoriales que propone Schwab para hacer comprensibl,e la
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ciencia en los procesos de aprendiz~je escolar. En todos los
casos las estructuras se basan en categorías que cumplen rigu­
rosamente un estatuto teórico que permita reconstruir la
lógica de un determinado proceso, puede ser este manifiesto
en los hechos concretos o puede expresar las relacione.s lógi­
cas entre los elementos de una teoría; también se asemejan en
que se busca con las estructuraciones una confrontación con
los hechos reales, sin embargo, la estructura analítico concep­
tual es diferente en su naturaleza y el sentido de sus relacio­
nes, pues su construcción ocurre a través de la problematiza­
ción de la realidad como un ¡lcto crítico y reflexivo del sujeto.
La estructura analítico conceptual no es una construcción
formal pues sus componentes y su ubicación se van modifi­
cando al transitar de las preguntas iniciales, con fuerte carga
de ingenuidad, prejuicios y creencias, a verdaderos campos
problemáticos que esclarecen la complejidad y permiten in­
teligir, dar sentido a las relaciones entre los distintos elemen­
tos: acontecimiento-proceso, relaciones y tópica, sujetos y
contexto situacional. La estructura analítico conceptual
hace posible en su momento la confrontación de los referen­
tes teóricos y las documentaciones de la experiencia para
generar un proceso constructivo y de aproximaciones a nuevas
condiciones de entendimiento, más fundamentadas en lo
teórico y más documentadas.

Los tipos idelaes por ~ parte y las estructuras disciplina­
res o categoriales derivan <k-cuerpos teóricos más o menos
formalizados y se elaboran como traducción de un discurso
categorial riguroso formal y consistente, mismo que se distan­
cia de los hechos reales, asumidos como plagados de contin­
gencias, y cuya correspondencia, un ajustar la realidad a la
teoría o lo que es lo mismo, aquellos rasgos de la positividad
de los hechos que no quedan incluidos en el campo concep­
tual de los tipos ideales o que los contradicen, son considera­
dos como impertinencias, alteraciones, perturbaciones o dis­
funciones. Mientras que la estructura analítico conceptual se
asume como la proposición de un campo de posibilidades
para entender la acción de los sujetos y la configuración de
tendencias de cambio y rupturas, los tipos ideales proponen
"roles" estr~cturales de los sujetos, comportamientos lógicos
propios de sujetos ideales e inscritos en una racionalidad inal-
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terable. En tanto que la estructura analítico conceptual es
una orientación para construir proposiciones explicativas de
los hechos positivos, con protagonistas reales y concretos; los
tipos ideales son tributarios de una manera de concebir la
explicación como el ordenamiento de los hechos mediante la
correspondencia puntual de éstos con un modelo racional
lógico y consistente, en el que se predetermina teóricamente
la acción de sujetos típicos en situaciones ideales, como cum­
plimiento funcional de un "rol".

Al presentar el contraste entre la estructura analítico-con­
ceptual, los tipos ideales y las estructuras disciplinares y cate­
goriales, nuestro propósito no es profundizar en sus lógicas,
ni establecer veredictos sobre las ventajas y desventajas de su
instrumentación, lo que intentamos es abundar en el papel
que cumple una teoría en la investigación de acontecimientos
educativos, inevitablemente complejos y peculiares. En ambos
enfoques 10 teórico es fundamental, no obstante con decir
eso no se agota la discusión, también hay que ver y analizar el
nexo de la teoría con la experiencia: evitar que la segunda se
asuma como mera prueba de aseveraciones deducidas del
cuerpo teórico (comprobación de hipótesis) que la acción real
de los sujetos no sea considerada como algo irracional desde
un cuerpo teórico que haga abstracción de la'violenta realidad
(funcionalismo) o que desde el ~arco teórico c~ns¡ituido por
tipos ideales se asigne "roles" a los sujetos, y se limiten de

'\ este modo las posibilidades, del conocer y reflexionar sobre el
imprevisto sentido de las relaciones y confrontaciones so­
ciales, o en su caso, evitar el cuestionamiento de los Órdenes
institucionales.

El uso que proponemos de la estructura analítico-concep­
tual, deriva de una idea sugerente de J erome S. Bruner quien
concibe los saberes de los sujetos como estructuraciones del
lenguaje y de procedimientos. Al parecer Bruner se incluye
en la corriente que asocia a toda construcción un acto estruc­
turante. Así, la situación de habla natural y cotidiana, el dis­
curso crítico y cuestionador, así como el discurso teórico
para la reflexión y el análisis son considerados como cons-
trucciones posibics en campos estructurados¡ lo mismo ocurre
en el caso de las metodologías cuyo sentido remite a cierta
estrucuración lógica de ciertas actividades, como saberes

i"
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prácticos, técnicas e insrrumentaciones. En efecto la estrate­
gia constructivista de la investigación remite también a un

;noddo estructural, analítico inicialmente y sintético expli­
cativo en su culminación; la estructura V su transformación
remiten a un lenguaje plagado de nociones y creencias y .a una
metodología que busca traducir a la situación concreta el
lenguaje teórico, a través de la cual se busca una aproximación
a la explicación racional de los complejos acontecimientos.
Los componentes categoriales, las relaciones -específica y
contextualcs~ el modo preciso de su uso para confrontar los
datos de la experiencia y los procedimientos para la apropia­
ción de referentes teóricos y para dbcumentar los hechos, son
indicadores del carácter estructural y el se'ntido estructurante
del modeh.de investigación, mismo que como hemos visto,
es construido desde la situación y el protagonismo del investi­
gador y no preexiste al problema, ni al objeto de estudio.

Los comentarios anteriores han tratado varios puntos
sobre la estructura analítico conceptual: su papel orientador
en la actividad epistemológica; su lógica interna, en particu­
lar la manera como hace inteligible el proceso analítico sinté­
tico en la elaboración de proposiciones explicativas; también
se ha comparado con los tipos ideales y las estructuras disci­
plinares y categoriales, en el aspecto particular de cómo se
propone el enfoque teórico en una investigación, y con la
'propuesta de Bruner que sugiere lo estructural como el carác­
ter de la mediación entre las interrogantes de la situación
cotidiana del docente, sus discursos y la construcción de
explicaciones. En cualquier caso, la estructura como noción
implica orden, organización y secuencia, da claridad y sentido
a los procedimientos concretos. Con ello emerge un problema
fundamental cuyo tratamiento no puede eludirse ni poster­
garse; nos referimos a la racionalidad propia de la estructura y
que es fuente de múltiples traducciones y significaciones:
como sustento lógico de una explicación o 'Jn argumento,
como sinónimo de acción inteligible, y en su caso -aquí resi­
de el problema- como orden, regularidad y determinaciÓn
prescritivade los acontecimientos reales, 10 que da bases para
inferir leyes y predicciones. De este modo se asume la estruc­
tua, no cama un producto de los sujetos que pretenden inves­
tigar y que de una manera limitada hacen uso de ella para
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hacer comprensible el mundo y darJe sentido a sus propósitos,
sino como algo inmanente, ajeno y natural.

La racionalidad que la estructura da a los hechos plantea
entonces un verdadero problema en el proceso de investigación.
Se desprende del párrafo anterior que lo peculiar de una in­
vestigación es la construcción de proposiciones explicativas
a través de procedimientos inteligibles, las que se exponen
mediante argumentaciones coherentes, consistentes, verosími­
les y persu¡sivas, en suma, una investigación se fundamenta
en procesos racionales. Sin embargo, el mundo de los hechos
reales, dista mucho de ser ordenado y regulado, aún los actos
intencionados de los grupos sociales constituidos por indivi­
duos inteligentes, distan mucho en su acontecer de los mo­
delos racionales de conducta. Como es sabido son procesos
conflictivos, impredecibles e imprevisibles por su carácter
contingente y emergente, pletóricos de intereses, pasiones y
ambiciones, inscritos en relaciones asimétricas o de domi­
nación social, arbitrarias e irracionales.

Cómo asumir el mundo en su positiuidad desnuda y expli­
caria racionalmente; cómo inteligir un mundo caótico. Ante
estas cuestiones monumentales se recurre por ahora a la no­
ción de estructura, la que hace inteligibles los procesos de
investigación para explicar y abrir nuevos problemas. A su vez

resultan sugerentes los modelos cognitivos, en los -sue conver­
gen la acción inteligente del sujeto en situción cultural y la
desnudez de los hechos reales. La noción de estructura ha

estado presente en toda la 'discusión, en algunos momentos se
ha acudido a ella de manera particularmente insistente. Vale
buscar algunos nexos con la noción de modelo. Mencionemos
algunas ideas de Noe! Moulaud (ver bibliografía en las páginas
finales).

Una proposición fundamental es que "los modelos son ar­
tificios, construcciones figurales (... ) que la ciencia sustitu­
ye a los dominios demasiado complejos de fenómenos para
introducir el orden y la distinción de sus propiedades" (el
subrayado es nuestro). Se infieren varios criterios metoooló­

gicos para ~ trabajo. ~on la estructur~ conceptual: primero,
los modelos cognOSCltIVOS son nec~sa~l~s dada l~ complejidad
de los hechos reales, lo que no slgP1flCa asumIr éstos como

cosas simples ordenadas e inteligibles por si mismos; segundo, .
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el hacer inteligibles los hechos es, por tanto, una actividad del.
sujeto que los ordena, caracteriza y nombra, en tanto los hace
lógicos y significativos desde su marco referencial y su situa­
ción culwral históricamente determinada.

Otro papel de los modelos es que "proponen en orden
hechos impíricos desordenados, y permiten la' extensión de
las teorías con analogías sucesivas" esta tesis nos obliga a pen­
sar en las posibilidades de establecer similitudes, comparacio­
nes, relaciones inadvertidas y en general analogías entre cuer­
pos teóricos o conjuntos de experiencias aparentemente des­
vinculados y ajenos. Aquí es necesario priorizar la naturaleza
de los hechos reales para evitar hacerlos artificialmente. simi­
lares o en el exceso, establecer isomorfismo s o relaciones de
identidad, es" decir que se obvie y soslaye la peculiaridad y la
especificidad de los hechos que ocurren en situaciones par­
ticulares. Esta advertencia no es ociosa ni banal, pues, la
fuerza de los modelos y la legitimación que adquieren las in­
vestigaciones con su uso, los hace sumamente atractivos y
seductores para inscribir y ajustar en ellos la realidad, suplién­
dose de este modo la construcción de explicaciones, con el
desliz inevitable de sólo cumplir y comprobar las prescrip­
ciones del modeio. Aquí vale detenerse un poco y hacer men­
ción del papel que cumplen las 'l1etáforas en el proceso de
investigación. Las analogías, los símiles y las expresiones me­
tafóricas suelen asociar p entrecruzar de manera explícita o
simulada dos discursos que remiten a situaciones distintas; un
referente conocido y comprendido se usa para describir o in­
dicar ciertas características presumibles advertidas en una
situación distinta. En este caso las metáforas suelen usar tér­

minos teóricos para referirse a los acontecimientos problema­
tizados, hecho que impone un uso crítico de la teoría para
que el recurrir a la metáfora no o"curezca la realidad.

Podemos concluir estas breves rererenCIas a los modelos
con una idea conclusiva de Mouland: "los modelos establecen
en el punto en que se relacionan los cambios activos entre la
teoría y sus instrumentos abstractos, la práctica y la experien­
ci~: la función de los modelos nos pone ·en guardia contr¡l un
privilegio otorgado a 10 abstracto, a lo formal, al mismo tiem­
po que nos pone en guardia contra una concepción pasiva
fenomenalista del conocimiento". Lo dicho sugiere la. ubica-

¡
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ción y el papel de las expresiones metafóricas en el discurso
del investigador como parte de su estrategia constructivista.

En relación a la estructura analítico conceptual que pro­
ponemos para hacer inteligible el proceso de investigación,
hacemos algunas traducciones de los modelos de Moulaud:
cuando se dicen cambios activos entre la teoría y la práctica
nosotros hacemos refereñCia a la actir.ud crítica del sujeto in­
vestigador, quien problematiza los hechos desde la teoría y
también hace uso crítico de ésta para evitar el formalismo y
la simple deducción de teoremas; recuperándose de este mo­
do la riqueza de las relaciones, los contenidos y el sentido de
la experiencia concreta. Decir que el modelo "pone en guar­
dia" significa que la estructura conceptual es un instrumento
de trabajo y a la vez un objeto de reflexión, cuya expresión
muestra cómo se confrontan los referentes teóricos y la: expe­
rincia documentada, esto es, un elemento metodológico que
exige a su vez reflexión para ser fundamentado. Como hemos
visto, el criterio metodológico propuesto para el uso de es­
tructura analítico conceptual es la positividad de los hechos,
la correspondencia entre las relaciones de la tópica con los
acontecimientos reales y concretos. La noción de modelos
puede ayudar a resolver el criterio metodológico de la positi­
vidad.

Las consecuencias prácticas pe la extrapolación que con
frecuencia se realiza, de la racionalidad propia de ms modelos
a los hechos reales, pueden ser lamentiables en tanto generan
ilusiones al proponer una realidad lógica racional y coherente,
en la que no caben los conflictos ni la emergencia de regula-:-i­
dades; lo que se traduce a la larga en la negación de aspiracio­
nes, intereses, capacidades y acciones posibles de los sujetos
que quedan fuera del modelo. Piéns~se en algunos investiga­
ciones etnográficas, en las que frecuentemente sé advierte un
afán desmedido por encontrar una lógica o una regularidad en
los procesos sociales protagonizados cotidianamente, en el
sentido formal" que la lógica supone o implica ausencia de
conflictos y .tensiones. Contrariamente, el papel de la lógica
habría que 'ubicarlo como un marco que hace inteligibles el
conflictoy1a contradicción de los acontecimientos. La misr ..?

. reflexÍi>n puede hacerse sobre los múltiples 'modos en que se

ma~ifiesta la especificidad de la acción de los sujetos (cree:-:·
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cias, sociovisiones, expectativas, saberes y aspiraciones), fren­
te a la perspectiva experimental, que si bien contempla intere­
ses específicos de tipo cognitivo por parte del investigador, en
cambio suele minimizar la emergencia de acciones imprevistas
S propias de los protagonistas; o frente a las estadísticas con
sus promedios, medias y regularidades que ocultan los indi­
cios, las perturbaciones y las discontinuidades.

Hasta aquí nos hemos ocupado de la noción de estructura
analítico-conceptual en referencia a los hechos reales que se
proponen explicar y hacerlos comprensibles, es decir, hemos
abundado en el criterio metodológico para el uso de la estruc­
tua: el mencionado estatuto de positividad. Para finalizar
éste, apartado hagamos una descripción del procedimiento
estructural para construir explicaciones.

Se parte de las categorías y de las relaciones; su organiza­
ción permite proponer al acontecimiento su tópica y el con­
texto; la acción de los sujetos se asume como la base del movi­
miento del objeto real para configurar tendencias, continuida­
des y rupturas, conyunturas o indicios de cambio, tensiones y
contradicciones, conflictos y resistencias; en suma se configu­
ra el campo de posibilidades para la libre acción de los sujetos
protagonistas. La idea es que la estructura analítico-concep­
tual sugiera la noción de un modelo amplio, flexible y basado
en la lógica relacional, que incluya el conflicto y posibilite un
campo de abierto a la peculiar acción de los sujetos.

4.4. La concepción de sujeto: fundamento de la determianción
del universo.

Es conveniente iniciar la discusión de este punto con algunas
consideraciones generales. Se puede afirmar que la noción de
universo es un punto importante en la fundamentación de la
metodología, en la realización de las tareas propuestas y desde
luego en la elaboración de instrumentos, selección de técnicas
y procedimientos. Al contrario del tratamiento superficial
que con frecuencia se le da a esta cuestion, nosotros conside­
ramos que reclama un trabajo serio que permita obtener una
concepción de sujeto, cuyo derivado sea la noción de universo
en una investigación. En otro orden de cosas, la concepción
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de sujeto que se asuma será decisiva para que la estructura
analítico-conceptual supere su carácter de propuesta formal y
pueda efectivamente corresponderse con los hechos educati­
vos protagonizados por docentes y estudiantes.

Hasta ahora se tiene la idea de una estructura teórica

como un conjunto de múltiples relaciones abstractas que
hacen posible la prefiguración de acciones y comportamien­
tos de los sujetos, no obstante no es suficiente suponer es­
tructurada la realidad para derivar de ella linealmente el com­
portamiento típico y el análisis descriptivo de las prácticas
sociales, es necesario en cambio atender a las acciones reales
de los protagonistas para que la estructura analítico-concep­
tual cumpla en su momento su papel explicativo y no se le
utilice como cuerpo formal del que se deducen "roles" típicos.

Concebir la estructura social no como algo preexistente,
sino que existe en tanto los sujetos sociales actuan y se reali­
zan, se relacionan y viven su momento histórico; la positividad
de la formación social no es ajena de las prácticas sociales, ni
ahstracta; los sujetos no viven cumpliendo "roles", ni su com­
portamiento está predeterminado por causas únicas y fijas,
sino que su acción configura un amplio campo de posibilida­
des de existir y ser. Ciertamente existen márgenes para la
acción, digamos que el campo no es ilimitado; pero sus fron­
teras no estan fijadas por fuerzas ajenas a la socied~, tampo­
co hay determinismo estructural para las prácticas sociales,
los alcances se pueden adve~tir en términos históricos o como
señala Touraine por la historicidad: "un conjunto de modelos
culturales expresados tanto en el orden de la inversión econó­
mica, de la producción de conocimientos, las reglas éticas,
relaciones de dominación social, como en el conflicto que
genera un conjunto de orientaciones posibles para la acción
de los sujetos", es decir, los límites y alcances, así como las
mediaciones y expectativas se configuran en un campo positi­
vo de conflictos, configurado por la acción de los sujetos.

En el caso de la estructura analítico conceptual como
procedimiento metodológico de la estrategia constructivista,
la concebimos precisamente como una proposición mediante
la cual sepropone hacer inteligibles los acontecimientos so­
ciales, y realizada la investigación, explicables lógicamente.
Sin embargo, la racionalidad propia de la estructura (su orden
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y jerarquías, así como las determinantes en sus relaciones) no
tienen porqué imponerse a la realidad, menos aun suponer
que a los hechos reales les es inmanente una lógica; tampoco
pretender que la estructura agota con su -explicación la acción
específica y la experiencia desnuda de los sujetos sociales. En
resumen, .el estatuto teórico de la estructura se traduce en
explicaciones racionales de ciertos hechos, cuyo estatuto re­
fiere a su positividad, a su existencia compleja, con peculiari­
dáaes que son significadas como tales por quien investiga.

A partir de lo dicho, podemos iniciar la discusión de
cómo se determina el universo de la investigación con base en
la concepción de sujeto, esto es, cómo se da el procedimiento
a través del cual se delimita el conjunto de protagonistas;
cómo se concibe su papel en los hechos concretos que se pre­
tenden explicar. La primera reflexión es sobre la ubicación de
los sujetos en la estructura teórica. La intención en este caso
es ver su "extensión conceptual", esto es, considerar primero
qué relaciones se establecen entre los Sujetos; en segundo
lugar, cómo configuran las relaciones -las que podemos
limar situacionales- el campo de conflictos en el que se da la
acción; en un tercer momento, se hará una traducción de la
estructura en un campo de posibilidades para la acción de los
sujetos; por último, hay que pensarlos en cómo con su acción
configuran tendencias, coyunturas y rupturas. En resumen,
en el primer trabajo reflexivo sobre los sujetos hay que pen­
sarlos en su situación concreta; como categorías hay que
concebir a los sujetos desde la décimo primera tesis marxiana
sobre Feuerbach, que ya mencionamos en la introducción;
asumirlos en la compleja red de relaciones sociales que
constituyen la situación en la que viven y se realizan.

La conclusión anterior es básica para determinar el uni­
verso de la investigación; dijérase que la base conceptual del
llamado universo remite a la estructura analítico conceptual,
pues su "magnitud" debe dar cuenta de las formas peculiares
de la interacción de los sujetos, de la especificidad del con­
flicto y el campo de acciones posibles, así como el cambio
tendencial o movimiento social configurado estructuralmen­
te. Como se puede advertir, la cuestión del universo en un
trabajo de investigación remite a un tratamiento serio de la
estructura analítico conceptual, para derivar tanto el estatuto
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teórico y positivo del sujeto social, como los criterios meto·
dológicos para la determinación de la muestra.

En un intento por articular momentos de la construcción
del método y del trabajo epistemológico, piénsese en una ca­
dena de proposiciones que conviene exponer aquí; la cons­
trucción del objeto de estudio implica la previa elaboración
de una estructura analítico conceptual, misma que es trabaja­
da para definir el nivel de análisis y efectuar los recortes de la
realidad, de este modo se significa una relación específica
para delimitar el acontecimiento, se configura el campo de
acción concreta y posible (tópica), así como el contexto de la
misma; todo lo anterior converge en la concepción de sujeto
desde la estructura y obliga a un contraste con la situación
concreta de los protagonistas, para derivar los criterios bási­
cos de la determinación del universo y de la muestra.

La segunda reflexión apunta al carácter del sujeto que re­
fiere a su peculiar presencia y a su protagonismo real; a la
conciencia individual dentro de la práctica social; al sentido
de pertenencia, que supone por sí mismo, el binomio elemen­
to-conjunto o también miembro-grupo e individuo-sociedad:
el papel del uno con el resto; en fm a la diferencia por la se­
mejanza. Un tratamiento de este asunto de suyo complejo
excede los propósitos de este ensayo, por ello solamente in­
tetaremos abordar el asunto de manera tangencia!.

La noción de sujeto deriva del modo positivoteie existen­
cia en su situación concreta, esto es, en la relación del binomio
y no en uno de sus polos; no habría que tratar la conciencia
del individuo al margen de sus prácticas sociales, ni diluir en
la tipificación de éstas la individualidad del sujeto; no da lugar
a la comprensión ni a la explicación, el centrarse solamente
en el papel del individuo sin hacer referencia al grupo de per­
tenencia, tampoco significar las "acciones individuales desde
la "normalidad" o regularidad supuestas en el comporramien­
to grupa!. En fin, no hay que reducirse a las referencias que
dan lo único o lo individual, ni a las semejanzas que solo dan
cuenta de las características típicas de la pertenencia a grupos.

Al atender sólo la existencia del sujeto en un sentido com­
plementarm -a su unicidad es propio de los teoremas funda­
mentales de la matemática (cada ente matemático adquiere
estatuto semántico y sintáctico en cierro lenguaje, sólo si se
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demuestra que existe y además es único). No hay que abun­
dar mucho para advertir que este enfoque impide recuperar el
papel y la existencia positiva del sujeto, que como hemos visto,
vive y se realiza en situación cultural. Su recíproco, atender
solo la dimensión de la práctica social del sujeto como deter­
minación estructural, deriva en la tipificación y la asignación
arbitraria de "roles", lo que impide explicar la acción del su ..
jeto en términos de sus intenciones y decisiones mediante las
que expresa su individualidad dentro del grupo. Esta limitan­
te conceptual resulta del enfoque estructural funcionalista,
el que predetermina los "roles" y encajona o hace rígido el
campo de posibilidades en el que Dcurre la acción de los
sujetos, y desde luego, hace abstracción del campo de conflic­
tos y banaliza las inevitables contradicciones De lo que se

.trata es de ~umir al sujeto, tanto en su existencia (individual)
como en su protagonismo (social), esto es, de qué manera el
individuo se realiza socialmente, cómo se asumen las prácticas
sociales desde la peculiar sociovisión de los individuos; cómo
entenderlo no sólo como elemento frente al grupo sino como
elemento del grupo, que se piensa desde su pertenencia al
conjunto, actua siempre en correspondencia a los otros, y se
realiza en situación social. Digamos que diametralmente
opuesto a la noción matemática, la existencia del sujeto se
constata en sus prácticas sociales y en su pertenencia al gru­
po. Un teorema fundamentador de la matemática es proponer
la existencia y la unicidad de sus entes; una proposición ex­
plicativa del sujeto admite su existencia como forma peculiar
y específica de su realización social y posible. Aunque el con­
traste se sugiere desde una comparación extremosa, de todos
modos ilustra la noción del sujeto en tanto individuo y como
perteneciente a grupos.

En una primera aproximación a la investigación educati­
va, la manera de concebir al sujeto social, se puede enriquecer
si se reflexiona en cómo el sujeto vive y se confronta a los ór­
denes institucionales. Esta cuestión permite profundiza en el
vínculo individuo-grupo, en tanto que amplia la idea de situa­
ción desde el ámbito institucional. A partir de los ensayos
sobre teoría social de Alain Touraine se pueden presentar
alguFl4s ideas sugerentes para abordar una pregunta funda­
mental: cómo \'jn:n los sujetos el contlicto que generan los

",
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órdenes institucionales en el ámbito educativo, cuando se
producen contradicciones de tipo cultural. .

Para comenzar, los sujetos no viven de la mirma manera el
conflicto ni se comportan de modo único ante los órdenes
institucionales, esto es, los mandatos y reglan.entos no hacen
homogéneas las prácticas sociales, tampoco el discurso de la
cúpula institucional evita la emergencia del conflicto, ni apa­
ga las múltiples tensiones y sus correspondientes formas de
resistencia, lucha y oposición de los sujetos. Las acciones so­
ciales son diversas y heterogéneas, emergen en el campo de
conflictos a manera de tendencias, cuya explicación no se ob­
tiene por simple dedución de las leyes generales de la estruc­
tura, sino que se construyen desde la concepción de sujeto en
situación cultural, ahora ésta en su carácter institucional.

Las tensiones y conflictos de la situación se pueden ex­
presar en primer término desde el acontecer rutinario, las re­
sistencias apenas se advierten por las tácticas de simulación;
los syi~Jºs fingen una aceptación del discurso institucional
aunque en los hechos recurren a mil maneras para disfrazar el
incumplimiento de los mandatos; resisten sordamente a su
posición no se expresan abiertamente, ~j acaso, como un rumor
que puede ser significado de manera indistinta como acepta­
ción o rechazo por los funcionarios. Otro rasgo de esta mane­
ra de vivir el conflicto es que, en tanto no compromete al
sujeto, le permite crear áreas de seguridad, aprop~rse de cier­
tos ámbitos en los que dice ejercer "libremente" su voluntad.
Esto, más allá de su certidumbre de vivir en libertad, el sujeto
no puede soslayar el peso de las amenazas, las inquietudes y
preocupaciones que le generan los mandatos institucionales y
la fuerza de las jerarquías. En sentido estricto, los sujetos reí­

{ican la institución. Las consecuencias inevitables son la pasi­
vidad y el conformismo, la ilusión de proceder con autonomía
y el correspondiente sometimiento al poder institucionaL

En segundo lugar, los conflictos pueden estallar y las ten­
siones se manifiestan en la lucha abierta por el control de los
sistemas de decisión. Emergen entonces acciones de confron­
tación descarada entre los grupos que se disputan la dirección
moral ~'-p01ltica de la masa, es decir, los sujetos viven el con­
flicto desde dos posiciones posibles: como elementos de la
masa convocada e interpelada por los grupos que se disputan



162 Juan Luis Hidalgo G.

la dirección y que buscan establecer su hegemonía, o bien, co­
mo dirigentes de los grupos de oposición que deciden organizar­
se indignados por la arbitrariedad del poder institucional. En
este ni~l del conflicto, la comunicación hasta entonces deci­
dida por la autoridad, y que limitaba los conteni~os y los sen­
tidos de los mensajes y legitimaba los discursos, sólo en tanto
se ajustaran a sus reglas morales, se transforma por la emer­
gencia de un discurso cuestionan te, crítico y subversivo de los
patrones tradicionales. La lucha abierta plOpicia que los deba­
tes y las controversias discursivas sean apropiadas por todos
los involucrados en el conflictb, dijérase que los nuevos con­
tenidos discursivos se socializan y -pasan a formar parte del
lenguaje cotidiano Ciertamente, la manera en que es asumido
y recreado el discurso de la oposición no es única: en algunos
casos se repite sin ton ni son, en otros sirve para tipificar los
comportamientos de la autoridad; en otros más se le tergiver­
sa v se le desnaturaliza, o también, suele darse una combina­
ció'n de discursos que impiden advertir el sentido de las con­
tradicciónes.

Cuando se da este nivel del conflicto, la cúpula institucio­
nal no sólo debe afinar sus recursos de propaganda y diálogo
para apelar a los intereses de la masa, requiere además articu­
lar sus elementos discursivos para enfrentar y en su caso anu
lar o invalidar al discurso de la oposición. Un rasgo interesan­
te de las luchas entre los sujetos de una institución, es la in­
corporación de sus propios argumentos y fundamentos al
discurso del oponente, digamos que la lucha se expresa en la
confrontación de lenguajes, racionalidades, reglas éticas,
pautas de legitimación y estatutos de verdad, que a fm de
cuentas se van trasponiendo y compartiendo.

Los sujetos que viven en conflicto como elementos de la
masa convocada, ante la lucha discursiva y en tanto se reco­
nocen como destinatarios de la propaganda, adoptan actitu­
des muy diversas; hay quienes se sienten agobiados por la
palabrería y "hacen oidos sordos", lo que no significa que
permanezcan neutrales (la neutralidad es efectivamente una
ilusión con la que se justifica el no comprometerse); hay quie­
nes muestran preferencia por algún discurso sin que medie
la crítica y el análisis; también están aquellos que eluden su
ubicación en alguno de los bandos y suelen traducir los dis-
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cursos a partir de sus intereses individuales, de esta manera
mezclan y relacionan elementos de ambos discursos aunque
puedan ser contradictorios; esta actitud ec1éctica desde luego
que tampoco compromete.

Por último, los conflictos en el seno de la institución pue­
den manifestarse en la emergencia de movimientos sociales
para la transformación radical de los órdenes y estilos jerár­
quicos, al crear nuevas prácticas culturales y darle un nuevo
sentido a los problemas, como un asunto general y de la vida,
y no vedo s reducidos a cuestiones individuales o como mer:lS
dificultades en la toma de decisiones.

Los sujetos protagonizan la emergencia de los movimien­
tos sociales desde una actitud crítica, expresando una volun­
tad de hacer y saber para transformar. En términos de la co­
municación los gestores del movimiento conservan un papel
opositor, pero superan el discurso contestatario de la rlenun­
cia y el lamento; por el contrario se muestran creativos y
críticos, se comprometen en la búsqueda de nuevas formas de
ver la vida, conquistan espacios de reflexión y análisis, en re­
sumen, se comprometen en la construcción social de nuevas
orientaciones culturales o proyectos transformistas.

El conflicto es vivido por los sujetos a través del libre
compromiso social por la transformación de su institución¡
todo ello se expresa en nuevas formas de conocirrú.ento, en la
reflexión ética de las reglas de comportamiento social para ser
sometidas a la crítica, en formas de organización democráti­
cas, abiertas, participativas y fundamentalmente, autogestivas,
Digamos que un movimiento social es la expresión más radi­
cal del conflicto y que propicia la concepción genérica más
humana del sujeto, en la medida que incorpora la conciencia
individual vinculada libremente al compromiso social. En
tanto. que la acción del sujeto se 1l1scnbe y gesta al mismo
tiempo nuevas orientaciones de vida, traduce los conflictos
institucionales en la controvertida realización de proyectos
culturales: el movimiento social, como nivel en el que se ma­
nifiesta el conflicto, expresa nuevos órdenes institucionales y
establec~p¡4cticas inéditas de. los sujetos.

Finalizamos la discusión anterior con algunas proposicio­
nes generales: primero, las múltiples maneras en la que se ex­
presa el sujeto ante el conflicto refieren a la legitimidad y
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fuerza de los órdenes institucionales, pero no están determi­
nadas por éstos. Por el contrario, constituye lo institucional
y la manera crítica de asumirlo, la posible emergencia de pro­
cesos instituyentes, esto es, el campo positivo de la acción de
los sujetos encuentra, desde la concepción crítica <;lelsujeto,
un amplio espectro de posibilidades. Segundo, cualquiera que
sea la forma en que ocurra la acción de los sujetos, ésta es
expresión de la manera de vivir el conflicto institucional, pues
los órdenes y mandatos que caracterizan a una institución no
se traducen linealmente en prácticas. En todo caso, lo impor­
tante es analizar los conflictos y las posibles transformaciones
de la institución, a partir de la reflexión sobre cómo los suje­
tos viven el conflicto y cuál es el campo de acciones posibles
que han desbrozado desde una posición crítica. Tercero, res­
pecto a los fInes de una investigación, la acción de los sujetos
no es objeto de juicio, sino la categoría básica para aprehen­
der el sentido del movimiento, los cambios estructUrales y las
tendencias transformistas que se dan en una institución, esto
es, la acción de los sujetos es inseparable de la dimensión, es­
pacio temporal y de las circunstancias peculiares en las que
ocurren los hechos; la concepción crítica de la acción de los
sujetos hace inteligibles los procesos sociales al enmarcarlos
de manera concreta con las tendencias sociales, las coyunturas
políticas y las rupturas estructurales.

Después de lo discutido se puede advertir el carácter de­
cisivo que tiene la concepción de sujeto social, como criterio
metodológico para construir explicaciones y sobre todo, para
proceder a la determinación del universo de la investigación y
en su caso, la defmición de la muestra.

Consideramos algunos ejemplos que permitan ver la im­
portancia de la concepción que se tiene del sujeto en la cons­
trucción de la perspectiva metodológica, y en la ejecución de
procedimientos para traducir los referentes teóricos y hacer
uso crítico de la teoría, así como también para recopilar los
datos que documentan los hechos e interpretarlos racional­
mente dentro de los márgenes de las acciones posibles de los
protagonistas.

Supóngase que se requiere un análisis sobre la situación
de cierto grupo social en una investigación. Para ello se decide
aplicar cuestionarios y realizar entrevistas. Es claro que la
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previa elaboración del guión que orienta la enuevista, implica
una concepción no típica o dogmática de sujeto social y de
su discurso posible. Por esta razón los procedimientos meto­
dológicos no pueden asumirse como un asunto de carácter

",instrumental, por el contrario, las preguntas, o la temática
tienen que ser presentadas de tal modo, que quienes las res­
pondan, aporten elementos suficientes para comprender su
posición como sujetos en toda su complejidad. Ello es posi­
ble, si consideramos que un entrevistado, al responder a una
pregunta, se esta expresando como protagonista de procesos
sociales complicados, desde su pertenencia y su distancia­
miento a cierto grupo social. Por otra parte la concepción de
sujeto social no depende del "tamaño" de la situación en la
que se realiza, aunque del análisis situacional se desprendan
ciertas peculiaridades de la comunicación, la actividad social
y la expresión cultural de esos sujetos. Estamos pensando
ciertamente, en relaciones estructUrales de casos particulares
entre clases sociales para definir una política educativa; en
conflictos entre sectores de la buroca.rada por la apropiación
de recursos, en interpelaciones discursivas propias de la noción
de pares en el aula. En cada ejemplo la concepción de suj~to
remite al sentido peculiar de su acción en las relaciones es­
tructurales y desde luego al nivel de análisis. Se desprende de
lo dicho que la concepción de sujeto se deriva de+ estatuto
teórico y la especificidad asignada a las relaciones de la es­
tructura analítico-conceptual; en consecuencia la concepción
de sujeto es determinante de la noción de universo y en su
caso de la muestra. Qua ejemplo, :mpóngase que una investi­
gación remite a la dimensión política propia de las clases so­
ciales o a los procesos subjetivos, típicos de los enfoques
psicologistas, una y otra implican distintas concepciones de
sujeto:, para el primer caso. uno piensa en grupos sociales que
disputan sistemas de decisión y que se organizan en referencia
a su ubicación en las relaciones de producción y participación
en la distribución de la riqueza. En el otro caso, se piensa en
individuos que protagonizan confrontaciones a nivel discursi­
va, de interrralización de valores o en la dimensión epistemo­
lógica. Es claro que la manera como se concibe a los involu­
crados es decisiva para definición del universo de una investi­
gación y la muestra; más exáctamente, la magnitud de la
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muestra y los criterios de selección, así como la determina­
cióndel universo se desprenden de la concepción de sujeto,
tanto de ·su ubicación en la estructura, como de sus caracte­
rísticas y sus vivencias en el conflicto.

Un ejemplo más que· ilustra la deterTIÚnación del universo
y la mu~stra a partir de la concepción de sujeto expresada en
la estructura analítico conceptual, es el caso de una investiga­
ción sobre las estrategias didácticas para la enseñanza de la
Matemática, comentada en la ponencia que sirve de base a
este ensayo. Aquí la ofrecemos con algunos agregados: pién­
sese el caso en el que los investigadores abordan el problema
de las estrategias didácticas a pa.rtii de las corrientes filosófi­
cas, en las <.luese inscriben los docentes (intuicionismo, cons­
truccionismo, logicismo o formalismo); de las distintas ramas
de la matemática, con sus lenguajes peculiares; de los aspectos
que se consideran más significativos de ese saber disciplinar
(apropiación del lenguaje, demostración de teoremas, solu­
ción de problemas mediante la deducCión, dominio de los
algoritmos. desarrollo de la disposición heurística); de los
nIveles escolares (preescolar, primaria, secundaria, bachillera­
to, superior); de las características de los recursos didácticos,
mediante juegos o bien audiovisuales; de las referencias a las
distintas propuestas para seleccionar los contenidos progra­
máticos, o tambien a los distintos campos de aplicación de
la matemática.

la reflexión sugerida es discutir sobre una concepción de
sujeto, que perTIÚtacubrir todas las posibilidades anotadas ...
iy con sus combinaciones i, y sobre la manera de cómo se

determina el universo y el tamaño de la muestra. Ajustándose
al criterio metodológico que estamos proponiendo, es obvio
que la investigación difícilmente se podría realizar; es poco
menos que imposible establecer una muestra representativa
que cubra las corrientes filosóficas, las distintas ramas y nive­
les, los sentidos asignados al aprendizaje, y a las maneras de
organizar los contenidos y pensar su aplicación. La muestra
representativa sería excesivamente numerosa y de no lograrse.
Impediría acceder a la complejidad de la problemática. Este
es un caso evidente en el que la no correspondencia del uni­
verso y la muestra con la concepción específica del sujeto
haría inviable la investigación. La salida usual cuando se en-
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frenta esta dificultad, es efectuar los recortes necesarios para
que la concepción de sujeto posibilite la determinación de un
universo y una muestra cuyo tratamiento sea accesible al in­
vestigador.

Podemos resumir lo tratado en los términos de la metodo­

logía que se construye y la actividad epistemológica que se
efeCtua con una larga cita de la ponencia a la que hemos
hecho referencia: " ... en el proceso de investigación, es claro
que a la determinación del universo le antecede la concepción
de sujeto, sus nexos con la estruCtura, la acción posible en sus
relaciones, su especificidad en los criterios de magnitud y se­
lección. Todo lo dicho reafirma el criterio metodológico, en

\.. cuanto que el tratamiento de los referentes empíricos se hace
desde la paropiación de ciertos referentes teóricos. Es por
tanto, la defmición del universo un asunto que se resuelve
desde la concepción que se tenga de sujeto; que deriva de la
construcción del objeto de investigación y de la apropiación
de categorías que en un cierto sentido, sustentan la éstructura
teórica y orientan la investigación; dicho de manera propositi­
va: la determinación del universo y de la muestra para efec­
tuar ciertos procedimientos, se fundamenta en la concepción
de sujeto, como criterio metodológico. '

"La problemática del sujeto no se agota con la discusión
de los criterios para definir el universo. Result3ll'particular­
mente controvertida la ubicación del sujeto investigador, y
esto, más allá de las cuestiones epistemológicas o de la rela­
ción sujeto-objeto.

"En efecto, el papel del investigador no se resuelve con
meros propósitos objetivistas, no hay duda al respecto que el
acceso al conocimiento, así como la manera de abordar y
enfocar los análisis situacionales, ocurren sobre la base de la
carga cultural y la posición ideológica de quien investiga. En
tal sentido, es necesario que el investigador no pretenda ne­
garse como sujeto que vive y sobrevive, realizándose en un
complejo conjunto de relaciones de dominación social. Es
una mera ilusión querer despojarse de la propia historia y de
toda una '~xperiencia que remite a códigos culturales, refle­
xiones filosóficas, intereses, pasiones y expectativas del in­
vestigador, que en el momento concreto de conocer, hacen
posible los modos y alcances de la problematización, la críti-
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ca, la reflexión, la comprensión y el análisis. No se debiera
suponer que hay una lógica última que tipifica la acción de los
sujetos; el campo positivo de la actividad humana se asume
genéricamente como experiencia desnuda (Michel Foucault)
en el sentido de que toda normalización hace abstracción de
lo complejo por delimitar lo simple j ningún tipo social o
"rol" agota las posibilidades de la conducta humana, en la
que se hacen presentes necesidades, concepciones, tradicio­
nes, códigos, preferencias, prejuicios, aspiraciones, pertenen­
cias, hipotecas morales, compromisos de pequeño mundo,
deseos, poderes, experiencias, temores, evocaciones; en fin,
mandatos, supuestos y sentimientos".

El investiijador como sujeto -nudo de complejas relacio­
nes sociales lntra e intersubjetivas objetivadas en prácticas­
debe asumir críticamente su situación, aceptar que siempre
busca reconocerse en los otros durante el proceso de la inves­
tigación, que desde la observación, la selección y los modos
de construir, hasta los estilos conductuales de su presencia, el
análisis, la redacción y otras actividades, está expresando una
formación cultural y que parte de una sociovisión peculiar y
propia. Dijérase que el vínculo sujeto-objeto constituye un
campo de tensiones o que la investigación acontece en
un campo de conflictos, con criterios abiertos al debate
en lo epistemológico, lo teórico metodológico, lo social y lo
cultural.

4.5. Tendencias, coyunturas y rupturas: significación del
protagonismo de los sujetos.

Hasta ahora hemos propuestó, como lo específico del trabajo
epistemológico, la confrontación de los hechos reales que se
expresan en una estructura analítico conceptual con los re­
ferentes teóricos, que también remiten a la noción de estruc­
tura; además hemos reclamado la reflexión de quien investiga
ante esa confrontación. Esto, para que el investigador no su­
ponga eludible su papel activo e intencionado, como tiene
que ser en tanto sujeto en situación cultural. Ahora tratemos
otro elemento que resulta decisivo en la concepción y el uso
de la estructura teórica por parte del investigador: la noción
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del tiempo; no asumida como una variable más sobre el fon­
do absoluto y autónomo de la acción de los sujetos, sino
como una expresión del acontecer real, como proceso y cam­
bio de la estructura propuesta para hacer comprensible la
realidad, en tanto que no es ajena a la acción de los sujetos,
esto es, el protagonismo real y los acontecimientos estructu­
rados configuran la situación concreta de una investigación.

Dijérase que el tiempo se expresa y transcurre a través de
-y en- las acciones de los sujetos que se realizan, en tanto
modifican, orientan, dan sentido y configuran tendencias y
coyunturas; manifiestan continuidades y rupturas.

El tiempo se tiene que considerar en una investigación
, como un referente fundamental, que permita hacer significa­
tiva la acción de los sujetos, pues, más allá del contexto situa­
cional, el tiempo como expresión del acontecer le da sentido
-digamos histórico- a las prácticas sociales, es decir, el pro­
ceder de los sujetos en función del tiempo adquiere carácter
tendencial y en su momento, coyuntural o de ruptura.

Ahora estamos en condiciones de acceder a una tesis bási­
ca de la estrategia constructivista: cuando se habla de la com­
plejidad de los hechos reales, no sólo se hace referencia al
conjunto de relaciones que implica una situación dada, sino
además al movimiento del objeto real. Este, como se ha visto,
está en función del tiempo o mejor dicho, en la manifestación
concreta de las prácticas reales.

Se señala en la ponencia: "Efectivamente, la estructura
analítico conceptual que expresa la realidad no es estática;
cada elemento, relación o esquema manifiesta su tiempo
como tendencia o como coyuntura, la apreciación de éstas
es como una síntesis explicativa de los elementos puestos en
tensión para acceder a la realidad compleja. En este proceso
entran en juego regularidades, continuidades y rupturas, persis­
tencias, apariciones abruptas y sobre todo, indicios de cambio
en las prácticas sociales. El acontecimiento y su tópica, así
como la acción de los sujetos, sus procesos y el contexto, re­
mit~n a tradiciones, transformaciones, anclajes y cambios
violentos,-cUo/a manifiestación deja huella y marcadireccio­
nes, no estrictamente de avances o retrocesos, sino así, como
itinerarios de un actuar de los sujetos en campos de posibili­
dades reales y concretos. En este sentido, lo dicho refiere al



170 Juan Luis Hidalgo G.

tiempo de los acontecimientos como objeto de la investigación,
la que por ser una mdagacIón sistemática, coloca al investIga­
dor en los umbrales de la toma de conciencia del tiempo real
y del c;.mbio posible dadas las acciones reales de los sujetos.

No se vale anticipar tendencias, ni asignarle;s un sentido
arbitrario, menos inventar conyunturas o prefigurar aparicio­
nes irremediables, al margen de un rigor mínimo en el trata­
minto crítico de los datos empíricos, de una apropiación
también crítica de los referentes teóricos, de la traducción
situacional de éstos y de la interpretación significativa de
aquellos.

"El proponer tendencias y coyunturas, como manifesta­
ciones del movimiento social deberá ser criterio central para
el análisis 6e los datos estadísticos, éstos, en todo caso, no
sólo ofrecen crecimientos, decrecimiento s y promedios; más
allá de estos indicadores, también habrá que leer indicios,
sentidos, itinerarios, persistencias, contrasentidos y cambios.

"Las tendencias y coyunturas no suponen un acontecer
estructural en bloque. De hecho, cada relación tiene su tiem­
po o más precisamente su historia particular. Esto obliga a
indagar, documentar, marcar períodos y concatenar las his­
torias particulares y en la historicidad como estructura macro
soial, económica, cultural y política.

Destacamos de lo anterior la noción de periodo, la que
nos conduce a la cuestión de los orígenes, tendencias, coyun­
turas e hitos en los hechos históricos. El comentario obligado
es subrayar su positividad temporal en términos de las prácti­
cas sociales y de la significación pertinente j la que se explica
por criterios, razones y motivos particulares en cada caso,
esto es, no hay periodizaciones cuyos hitos sean inmanentes a
los hechos historicos, aún que se consideren los grandes cortes
que marca la historiografía. No hay duda, que señalar perio­
dos siempre corresponde a criterios propios del nivel de aná­
lisis, de la línea de investigación o del recorte de la realidad, y
en tales casos, puede decirse que sus señales --'-antecedentes,

principio, fin y consecuencias- son asignadas y convenciona­
les con respecto a la especificidad y al sentido de la investiga­
ción. Así, en el ámbito de los patrones de la vida escolar, la
periodización de la historia de la educación es distinta de la
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que resultaría, en el caso de las políticas educativas sexenales
o del caso referido a los cambios en las relaciones con la
comunidad" .

Las tendencias, coyunturas y rupturas como categorías
metodológicas rebasan desde luego el ámbito de las investiga­
,cines históricas; también en las indagaciones sobre la vida
escolar cotidiana o en las investigaciones experimentales de
los procesos de aprendizaje, resulta pertinente su uso para
darle sentido a la acción de los sujetos. Al igual que en los
periodos históricos, es posible asignarle un sentido a los pro­
cesos, marcar puntos referenciales de partida, cambio tenden­
cial a los hechos y puntos de culminación, no porque sean
inmanentes a los acontecimientos sino como recurso para dar­
les inteligibilidad por parte de quien investiga; recur~o que no
habría que pensarlo como algo arbitrario. En todo caso, es
resultado del análisis y del retorno reflexivo, así como de la
intencionalidad inevitable en todo proceso de investigación.

4.6. Análisis del discurso construido: un momento crucia! de
la investigación.

En los párrafos introduc'torios dé este capítulo, se describieron

de manera general las condiciones iniciales del trabajo;pistemo­
lógico. Se habló sobre el quehacer del investigador frente a los
productos del trabajo de campo y del bibliográfico. En ese
momento se advirtió de la necesidad de una disposicíón crítica
del investigador. Ahora, vale tratar con más detalle el asunto.
Lo hacemos en esta sección porque consideramos que la rela­
ción del que efectúa la investigación con los textos no es en
estricto un momento particular o una fase precisa de la me­
todología. Mucho más que eso, la lectura de textos es un
quehacer necesario en todo el proceso. Las referencias par­
ticulares al momento de iniciar el trabajo epistemológico
no lo hacen reducible a esta fase, ni le limitan su carácter
p~~ -

Despu~ ..e.~llevar a cabo los procedimientos del trabajo
de campo y del bibliográfico en una investigación, se obtiene
un conjunto de documentos referidos a los hechos reales,
tanto los que documentan el acontecimiento concreto, como
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los referentes teóricos que en un sentido les ofrecen explica­
ciones generales. Cuando esto ocurre, se piensa que el trabajo
está prácticamente terminado, suele decirse que sólo falta
darle forma a la redacción del "reporte". Sin embargo, este
momento lejos de ser una cuestión de técnicas de redacción,
involucra complejas actividades de interpretación y tr,aduc­
ción, para hacer converger las tesis teóricas y la documenta­
empírica, se puede decir que es una actividad compleja que es
necesario develar, no es excesivo aseverar que es crudal para
la investigación. Así pues, al contrario de lo que se opina co­
munmente, las dificultades no son de redacción -aunque en
ocasiones estas son decisivas- sino de capacidad para realizar el
análisis y la síntesis; digamos que de manera similar a la dis­
cusión que se hizo del método, el problema de fondo de -lare­
dacción no'"es técnico, ni de procedimiento, sino de recursos
teóricos y lógicos que hagan posible el análisis del discurso
elaborado y la síntesis reconstructiva para la explicación de
los hechos.

Las estrategias para analizar los textos mediante una lec­
tura crítica y los recursos para efectuar las síntesis a través de
una redacción limpia, son decisivos a lo largo de toda la
investigación. El resultado esperado es, entonces, un escrito
bien articulado, coherente, con lógica constructiva-argumen­
tativa, a través del cual se dé una explicación clar~ y precisa,
y se establezca una comunicación significativa con los posi­
bles lectores del "reporte" de investigación.

Para discutir en detalle algunos puntos concretos, empece­
mos por describir este momento crucial de la investigación. Pa­
ra esto hagamos un retorno reflexivo: el sujeto en situación ela­
boró un cuestionario, lo sometió a un trabajo analítico con base
en la lógica relacional y propuso una primera versión de la es­
tructura analítico conceptual, esto hizo posible la problemati­
zación mediante una reflexión-ubicación temática, recortes
de la realidad, nivel de análisis y definición de líneas de trabajo
para construir el objeto de investigación. En una segunda fase
trabajó teóricamente la estructura conceptual -categorías,
relaciones, sujetos y procesos tendenciales- para fundamentar
los procedimientos del trabajo y confrontarse con los hechos
reales o dar un tratamiento a los datos de la experiencia.
Aquí, de acuerdo con el tipo de investigación -sociológica,
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antropológica, pedagógica, histórica; etnográfica, experimen­
tal, estadística; de aula o curricular; participativa o documen­
tal- se realizaron encuestas y aplicaron cuestionarios; se
documentaron los acontecimientos culturales; se aplicaron
pruebas grupales y se revisó el archivo; se observó y registró
el protagonismo cotidiano, se· elaboraron fichas, resúmenes,
monografías y breves crónicas; se elaboraron estadísticas,
esquemas y cuadros sinópticos; se generaron compromisos de
participación y se recopilaron relatorías, minutas y manifies­
tos, boletines, diarios de campo, traducciones del fondo
hemerográfico, se grabaron historias orales y versiones de los
testigos. En resumen, se obtuvo un testimonio documental
como resultado del trabajo de investigación. A este momento

l. crucial nos estamos refiriendo: quien investiga, después de un
largo proceso de trabajo se enfrentea a un testimonio docu­
mental. En el sentido amplio del término, se .dice que se esta­
blece una confrontación de un lector y un texto; el investiga­
dor que tiene que leer -comprender, interpretar, indagar,
anlizar y reconstrUir- un texto (versión escrita que documen­
ta los hechos relaes y la búsqueda y apropiación de referentes
teóricos, al trabajar la bibliografía).

Una buena lectura del texto ha de propiciar las condicio­
nes de inteligibilidad para redactar las proposiciones explica­
tivas; para articularlas y estructurarlas y lograr un escrito
coherente, argumentado y consistente. Hemos seitalado que
en contra de las opiniones generalizadas, las dificultades de
este procedimiento no son de redacción, sino de saber leer, de
disponerse críticamente frente al texto, en suma, de capacidad
de análisis y síntesis. En lo que sigue trataremos este asunto,
adviertiendo que el terna reclama pra su discusión exhaustiva
todo un ensayo. Aquí sólo delinearemos algunos problemas y
cuando sea posible sugeriremos ciertas líneas de reflexión
para resolverlos; por lo dicho, las siguientes tesis son estricta­
mente propositivas y abiertas a la discusión.

Lo primero que tenemos que señalar, es que el testimonio
documental que resultó del trabajo de campo y del bibliográ­
fico suele generar ilusiones objetivistas, es decir, aún es un
reducto mis .de esas ilusiones, pues lo documentado suele
asumirse como reflejo fiel de los hechos o también como ver­
dades incuestíonables, en tanto son producto de la observa-
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ción "desprejuiciada" o de la lectura "imparcial" de los libros,
como si en ese momento se hubiera despojado a los hechos de
su "cáscara" ideológica y profundizado en la lectura hasta
llegar a la esencia de las cosas.

Quien investiga supone que sobre su escritorio está el tes­
timonio de los hechos reales y las verdades entresacadas de
los libros, cuando realmente lo que tiene es el producto de un
trabajo constructivo, realizado desde una posición cultural y
teórica de su situación, más precisamente lo que logró es una
versión del proceso real, construida por él desde su situación
cultural y un conjunto de citas seleccionadas con base en el
interés del momento y con frecuencia descontextuadas y
formales.

Segundo., lo anterior impone una reflexión profunda que
se ha de efectuar en la contrastación del testimonio documen­
tal con el problema planteado para indagar los fundamentos y
el sentido de las aproximaciones que se van dando en la cons­
trucción de explicaciones. Un resultado esperado de esta re­
flexión es la apertura de nuevos problemas; la distinción de
los supuestos, que más allá de su plausibilidad, no pueden
sostenerse como aseveraciones contundentes; la validez de los
criterios de selección, contextuación y traducción de las citas
bibliográficas; los enunciados propositivos de la explicación
y su posible articulación. En suma, reflexionar sobre el testi­
monio documental para proponer las líneas fundamentales
del proceso analítico sintético que estará como base de la re­
dacción definitiva, dicho en otras palabras, hacer un retorno
reflexivo para definir las líneas argumentativas del informe de
la investigación.

Tercero, el proceso delineado: reflexión, análisis, síntesis
y argumentación, ha de realizarse con base en el constructivis­
mo y en correspondencia a las estructuras construidas, tanto
la analítico conceptual que se propuso como expresión pro­
blematizada de la realidad, como de la explicativa que resultó
de hacer uso de los referentes teóricos para interpretar signifi­
cativamente los datos empíricos, esto es, la síntesis consiste
en construcción de tesis elementales que explican algo de los
hechos reales, desde los referentes teóricos; la argumentación
se efectúa con las tesis explicativas construidas, en cierto or­
den que den cuenta de los procesos y los acontecimientos



Construcción de explicaciones al problema planteado 175

'.

positivos. En resumen, la argumentación es tributaria de la
estructura teórica que explica el objeto de estudio, al mismo
tiempo que lo reconstruye en correspondencia al proceso real.
Esperemos que estas reflexiones sirvan para entender que la

. línea argumentativa de la redacción final no es decidida al
arbitrio, sino que se ajusta a la lógica relacional presente en la
estructura analítico conceptual del objeto de investigación.

Cuarto, el análisis del testimonio documental puede ser
discutido como una relación crítica entre el lector y el texto;
como un vínculo en el que se confrontan sentidos, valores y
expectativas del lector frente al texto, (este planteamiento
genérico del nexo lector-texto es pertinente para evitar una
discusión plagada de casos particulares con respecto al testi­
monio documental; particularidades propias de las distintas
líneas de investigación; nos referir~mos, pues, de manera ge­
neral al discurso o al texto cuando los documentos remiten a
la recuperación de los hechos o a las citas de libros; en su
caso, denotaremos lector al investigador que elaboró los do- .
cumentos al efectuar el trabajo). Podemos entonces plantear
algunas preguntas generales: cómo se confronta el lector con
un texto, cómo el sujeto analiza el discurso. La discusión de
estas cuestiones es decisiva en la estrategia constructivista de
la investigación por las dificultades que entrañan, también
por su carácter casi inédito en los ambientes dond~dominan
las corrientes positivistas.

Al respecto proponemos algunas ideas que posiblemente
propicien discusión y sugieran respuestas aproximadas: pri­
mero, el que está realizando la investigación, es también y
hasta cierto punto autor del discurso o en el mejor de los casos,
intérprete del discurso de otros (los entrevistados, quienes
contestaron cuestionarios, los observados y registrados, los
que esc,ribieron los materiales consultados, quienes narraron y
en general, los que "forman parte del universo y de la muestra)
en su caso, el investigador expresó sus intereses particulares al
seleccionar las citas textuales, Por lo dicho, el testimonio do­
cumental del proceso de investigación, contiene su intencio­
nalidad y....sus.. preferencias. El papel del investigador -ahora
lector- frente al texto por él elaborado, propicia los deslices
subjetivistas que obstaculizan el análisis, en tanto que lo rele­
vante y significativo de algunos aspectos está predeterminado
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dijérase que la interpretación del texto se puede perturbar o
dificultar por las valoraciones que el lector hace, más en fun­
ción de reconocerse en sus palabras, y menos en el propósito
de acceder a la positividad de los hechos, como si éstos se
enturbiaran, al ser considerado el discurso como su reflejo
fiel y exacto. Segundo, el discurso es resultado de un largo
proceso de trabajo, por ende, la reflexión que hace el lector
tendrá que ocurrir como un retorno al problema, así como al
accidentado itinerario de la investigación. Tercero, el discurso
resulta de un proceso estructurante y conlleva relaciones y
articulaciones fundamentales, las que remiten al campo pro­
blemático e indican o sugieren el itinerario argumentativo.

Lo dicho en el párrafo anterior nos lleva a puntualizar la
discusión del papel del lector frente al texto: cómo puede
hacer la lectura del texto o cuántas lecturas tendría que efec­
tuar. Estas cuestiones nos conducen á pensar en un espectro
de lecturas posibles, en correspondencia a las reflexiones an­
teriores. En efecto, quien investiga puede leer d~ varias mane­
ras el discurso. Por ahora podemos referimos, según la peculiar
manera de acceder al texto, a los siguientes tipos de lectura:
panorámica, puntual, sintomática, indiciaria, estructurante y
problematizadora. Vale presentar aunque sea de modo gene­
ral, ciertos momentos del acto de leer textos. Una lectura
panorámica para apreciar el sentido general del texto y los ras­
gos del acontecimiento, advertir si hay mención y omisión de
los sujetos, como se recuperan las relaciones, los procesos y el
contexto. Una lectura puntual que invita al subrayado de
enunciados, esto es, a destacar palabras o frases que en un
primer momento parecen significativas. Una lectura sintomá­
tica o entre líneas para interpretar enunciados particulares,
para ampliar o abrir el campo del sentido que sugiere lo no
escrito y enriquecer la comprensión. Una lectura indiciaria
que posibilite advertir hitos sugerentes para el retorno reflexi­
vo, hacer relevantes rupturas yo distinguir intersticios que den
pistas para inducir algunos itinerarios significativos Una lec­
tura estructurante que haga posible la reconstruccion del
acontecimiento y dé sentido a la acción de los sujetos para
configurar tendencias plausibles y coyunturas verosímiles.
Por último, una lectura problematizadora que abra el campo
de posibilidades para la conver~encia entre los hechos docu-



Construcción de explicaciones al problema planteado 177

mentados y lo efectivamente escrito, que desate cuestiona­
mientas para desbrozar el camino de la reconstrucción crítica
de los hechos.

Ahora bien, de la presentación de los seis tipos de lectura
no deriva la indicación, ni se infiere que necesariamente se lea
ese número de veces. El propósito de la discusión es sugerir al
investigador una disposición frente al texto que propicie una
lenctura crítica y un análisis profundo, al tiempo que evite el
formalismo, la superficialidad y la antelación de prejuicios.
La lectura del testimonio documental culmina un proceso de
recuperación crítica de la experiencia y uso crítico de refe­
rentes teóricos, su resultado concreto es la elaboración de
proposiciones explicativas, la elaboración de un puntuario
que las estructure y articule y sobre todo, la asunción de una
lógica. a.rgumentativa y reconstructiva de los hechos' para la
redacción del informe de la investigación.

Por otra parte, suele ser frecuente la lectura textual, esa
acción anodina, al margen de la crítica, la reflexión y la bús­
queda de indicios, en tal caso hay que advertir que puede
propiciar conclusiones apresuradas y esquemáticas; digamos
que lógicas y racionales, pero reducidas al ámbito del lector
(recuérdese que el texto es en cierta forma su propia o~ra).
Puede haber sin duda otras lecturas, no obstante para los pro­
pósitos de esta discusión es suficiente con las mencionadas.
Destacamos la lectura romántica y la del autohoJlienaje que
revelan inmadurez y poca seriedad de los que investigan.

Ahora tratemos de la actitud cuestionadora del lector
frente al texto. Tentativamente podemos pensar en dos tipos
de preguntas: las que se plantea el lector ante el texto, y que
remiten a reflexione .• en y de su situación cultural, es decir,
las que le. permiten apropiarse del texto para repensar su si­
tución o reflexionar ésta desde el texto mismo, y las que ha­
cen de éste un objeto de reflexión teórica en sí mismo. En
ambos casos se supone una apropiación del texto, no obstan­
te, para los propósitos de este ensayo nos ocuparemos de las
preguntas del segundo caso, lo que no implica que las prtgun­
ras al texto como objeto de reflexión, excluyen la situación
cultural aeifector, pero en este caso el acento está puesto en
el texto por ser testimonio del proceso de investigación.

Mediante la lectura se pretende hacer relevante lo especí-
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fico, enconrrar1e un sentido a las cosas, advertir omisiones
(también como algo significativo) e indicios para pensar en el
itinerario reconstructivo o los retornos reflexivos necesarios,
anticipar los derroteros y las relaciones que genera el hilo
conductor de la argumentación posible, y cuestionar lo presu­
mible, acudir a la posibilidad de lo incierto e inconsistente.

Al leer, de manera natural se le busca un sentido al texto,
pero en sentido estricto lo que se da es una confrontación de
sentidos, el que deriva del mundo de significaciones del lector,
y el de las acciones de los sujetos que se documentan en el
texto. Esta tensión dificulta el proceso de comprensión yexi­
ge por ello, que el lector cuestione los referentes del sentido
anticipado y la correspondencia del sentido del texto con las
acciones reales de los sujetos o con el sentido'de la cita biblio­
gráfica, que remite a los propósitos e intereses del autor. Con
estos cuestionarnientos podrá advertir y superar las especula­
ciones, las lagunas informativas y en su momento evitar los
apresuramientos.

Cuando se efectúa la lectura indiciaria, quien lee tiene
que pensarse en la diferencia para que cuestione el problema
planteado en los comienzos de la investigación, el itinerario
de acciones y los contenidos de las tesis explicativas. Aquí
el cuestionamiento grantiza que el retorno al problema sea
realmente reflexivo, en tanto que se buscan indicios o huellas
de procedimientos equivocados o insuficientes, de ámbitos
problemáticos, y de aseveraciones gratuitas o poco fundamen­
tadas.

Las preguntas que acompañan a la lectura estructurante
son las que apuntan a la lógica argumentativa de la redacción
final, en esta actividad el lector pregunta qué tesis puede ser
fundamento de otra tesis, cómo ocurren las inferencias, de
qué manera algunos elementos del discurso inducen a las tesis
conclusivas, cómo, en fin, es posible articular los argumentos
para hacer claras las explicaciones de los hechos.

Los cuestionamien~os que están presentes en el momento
del análisis, cuando el investigador hace la lectura de los ma­
teriales que resultan de su trabajo, son los que ubican, carac­
terizan y valoran la pertinencia de las explicaciones construi­
das; permiten ponderarIas como una aproximación al objeto
de la investigación y con este espíritu crítico, hacen posible
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la apertura de nuevos problemas, que son a fin de cuentas la
prueba de que la reflexión y la crítica estuvieron presentes en

En cambio, resultan sospechosos esos "repones" de inves­
tigación que abundan en contundencias, corno si hubiesen
dado cuenta de la totalidad de los problemas y no quedaran
ya dudas. Vamos, corno si se cumplieran los sueños positivis­
tas de haber accedido a la verdad, a la esencia de las cosas. La
posición contraria que sostenemos, trata de reivindicar dos
acciones posibles y legítimas: debatir los productos de unil.
investigación y legitimarlos socialmente, en tanto se propicia
la discusión libre para advertir avances y fallas .

...





Pero el universo es aún más locuaz de 10 que creía Al2n, y no sólo habla de las
cosas últimas (en cuyo caso siempre lo hace de un modo oscuro) sino también

de las cercanas, y en esto es clarísimo.

Umberto Eco

Capítulo 5
CONDICIONES INSTITUCIONALES PARA LA

INVESTIGACION EDUCATIVA

En este capítulo fmal, presentamos una recuperación de la
ponencia que ha servido de base a c::steensayo; su reproduc­
ción es casi textual, salvo algunos agregados que considera­
mos pertinentes.

"Partamos de una certidumbre: de la inicial versión sobre

el objeto de investigación, así como de los elementos y crite­
rios de método, se deriva un aspecto limitado de procedimien­
tos y técnicas posibles. Los márgenes de elección no se im­
plican de preferencias o voluntarismos; como hemos visto, se
deciden a partir de los sustentos teóricos y la metodología
construida. En términos concretos, para realizar la investiga­
ción, se enfrentan tres cuestiones: qué hacer, cómo..hacerlo y
cuáles son las condiciones de trabajo, si son éstas un apoyo
o un obstáculo.

"Las condiciones actuales en que se realiza la investigación
no documentan precisamente el optimismo, de hecho se care­
ce de una tradición en el oficio y no se presencian grandes
debates ni se definen corrientes; son pocos los puntos de con­
troversia que se traducen en problemas prácticos y urgentes.
Ante tal situación no son abundantes los criterios de trabajo;
acaso resulte necesario propiciar el trabajo colectivo, esto es,
la participación de grupo y de manera central la comunicación
significativa entre quienes han de compartir las dificultades
propias de la investigación. Ahora bien la comunicación signi­
ficativa n.2.J:!~brá que sumplificarla y considerarla como un
asunto que refiere a ciertas actitudes del buen interlocutor. Si
se habla de la necesidad de propiciar una comunicación signi­
ficativa es porque la problematización y la delimitación temá-
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tica, así como el uso del fondo documental, la centralidad de
las categorías y relaciones, el sentido de la estructura, la con­
cepción del sujeto, el acotamiento del universo y la relevancia
de las tendencias y coyunturas, son procesos que ponen en
juego los antecedentes profesionales y los intereses persona­
les; los saberes especializados y las sociovisiones; las reflexio­
nes y lógicas, propias de cada uno de los investigadores. Se
trata entonces de asumir la riqueza de enfoques y la diversi­
dad de referencias para hacer relevantes o no algunos aspectos
del objeto de estudio y del método perfilado; riqueza y diver­
sidad que obliga al debate, la controversia y el consenso.

"El tráns;to que se vive del reconocimiento de diversos
enfoques, la necesidad de controvertir sociovisiones, lógicas
y marcos rekrenciales distintos, hasta concluir con acuerdos
por consenso, es lo que justifica la exigencia de una comuni­
cación significativa, misma que se concreta en procedimientos
y técnicas pertinentes o adecuados. Hacemos relevante el mo­
mento del consenso, convencidos de que los asuntos relativos
a la reflexión y la heurística, no se deciden por votación o
mayoría, ni se imponen. Cuando alguna controversia amenaza
con estancar el proceso, ello no obliga a forzar caminos ni a
imponer procedimientos, en tal caso es conveniente poner a
prueba actividades en contraste como traducción práctica de
la controversia; acaso sea éste el criterio de credibilidad que
está de acuerdo con el enfoque crítico de la investigación".

Ahora podemos tratar de las cuestiones prácticas que se
enfrentan en la elaboración del proyecto de investigación y
del proceso de su instrumentación.

5.1. Expectativas del docente investigador.

La discusión sobre el ambiente que una institución educativa
ofrece para la investigación, exige tomar en cuenta dos situa­
ciones conflictivas: la primera, refiere al conjunto de medidas
administrativas para la planeación de las actividades de los in­
vestigadores, a través de las cuales se determinan líneas de
trabajo, campos temáticos e instructivos (en el exceso, el
mandato administrativo se traduce en un formato para el con­
trol); la segunda -y recíproca de la anterior- trata de la



Condiciones institucionales para la investigación educativa 183

emergencia de una estrategia de conocimiento basada en el
cuestionamiento, la reflexión y construcción de concepciones
y propuestas de trabajo, distintas -y a veces opuestas- a las
legitimadas e implantadas por la institución, que pueden ser
protagonizadas por los sujetos.

En los hechos, los docentes investigadores viven el conflicto
como un poblema de elección: entre una perspectiva verifica­
cionista y una constructivista. El veredi<;to hasta ahora ha
sido favorable a la que se ajusta a los órdenes institucionales,
esto es, a la verificacionista, mediante la cual se constatan hi­
pótesis por procedimientos cuya operacionalización está
prefigurada. Más complicada y problemática se significa la
perspectiva constructivista, y no tanto porque construcción
implica esfuerzos y compromisos, sino porque también cons­
trucción de algo significa destrucción que en términos de
sociovisiones y prácticas educativas, significa pérdida de sus­
tentos, sospecha o certidumbre de que lo hecho y sus criterios
valorativos son equivocados; se traduce también en angustia,
inseguridad al cambio, bloqueo o simulaciones de aceptación
cuando no, rechazo, menosprecio e inmovilismo. Como se
puede advertir, la decisión de los investigadores frente a la
disyuntiva que constituyen las pespectivas mencionadas, está
mediada por su actitud frente a la institución; por su pOSición
crítica y ética ante su quehacer educativo.

Ahora bien, vale la pena destacar los alcance!" de la deci­
sión, cuáles son las implicaciones de la estrategia constructi­
vista y la verificacionista¡ reflexionar sobre la relevancia o
intrascendencia de los productos de la investigación. En efecto,
el ámbito de la decisión no se agota con la relación sujeto
institución; más allá de los valores éticos y las posiciones polí­
ticas e ideológicas, la disyuntiva de las estrategias remite a
cuestiones de cómo se producen conocimientos, con más pre­
cisión se puede decir que el nexo investigación-conocimiento
es el central en el momento de tomar una decisión. Se puede
anticipar que en lo que es propio de la investigaeión, los órde­
nes institucionales son verdaderos obstáculos que encasillan y
controlan la investigación, ilegitiman las problematizaciones,
impiden""'1á'reflexión, anulan la crítiéa o la atenúan, la inscri­
ben en campos determinados por los niveles de apertura del
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momento y, en todo caso, por la llamada "conciencia posible"
de las autoridades.

La estrategia verificacionista no propicia que cuestiona­
miento, heurística, reflexión, reconceptualización y propuesta
de cambio estén presentes en el campo de la investigacióq. A
10 más que llega es a constatar la falla o el acierto de una hipóte­
s:s sobre el comportamiento individual o social en los marcos
de lo instituido; el enunciado hipotético simplifica el análisis
situacional a una relación funcional de dos variables, cuya
operacionalización cuantitativa o estadística está prefigurada
por la hipótesis. Queda la duda en cuanto al modelo estadís­
tico, si su uso -con respecto de la estructura teórica descubre
u oculta aspectos y tendencias de cambio. La estrategia verifi­
cacionista sóló constata supuestos, pero no los cuestiona; el
enunciado hipotético establece una relación plausible entre
dos situaciones aceptadas por principio; la lógica y la raciona­
lidad, el formalismo y la linealidad de la relación de variables
se extrapola la realidad, simplificándose de este modo el
campo positivo de posibilidades del hecho concreto. Antes
del enunciado hipotético y como orientación para el plantea­
miento del problema, se asumen los marcos teóricos consti­
tuidos por principios o funciones generales; relaciones y es­
tructuras formales; cuya validez no es cuestionada; dijérase
que su estatuto es lógico, formal, abstracto y general, ajeno a
la complejidad de la realidad. Direccionalidad unilinealidad,
determinismo, formalismo y generalidad son rasgos y criterios
metodológicos de la estrategia verificacionista, lo que explica
la traducción del proyecto en un formato establecido y el
ajuste del proceso de la investigación a un instructivo admi­
nistrativo cómodo, no problemático; pero irrelevante en la
producción de conocimientos y reflexiones críticas.

De la estrategia constructivista poco habrá que agregar, ya
que toda la propuesta que presentamos queda inscrita en esta
perspectiva. Acaso subrayar las ideas centrales y aquellas
cuestiones de actitud que exige la ruptura con añejos supues­
tos de cientificidad, propios de la tradición positivista. Expli­
carse y comprender la realidad; aproximarse a través de pro­
cesos inteligibles a la complejidad de los hechos reales; asumir
en toda su riqueza esos itinerarios que van del cuestionamien­
to y la indagación a la construcción de propuestas de cambio
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y apropiarse de criterios y elementos metodológicos para re­
conceptualizar las situaciones de la vida escolar, son funda­
mentos teóricos de la nueva racionalidad en el conocer y
transformar la realidad educativa. De las condiciones materia-

. les que propician la inauguración de prácticas sociales para la
investigación, consideramos que es necesario el compromiso
personal e institucional, un mínimo de apoyos para el trabajo
interdisciplinario, la formación del fondo documental básico
y la actitud abierta para instrumentar propuestas alternativas.
Se trata de abrir espacios de reflexión colectiva, particip3ciÓn
comprometida y respeto a la crítica. En pocas palabras, asumir
la vida institucional como un campo de conflictos y rei\'indi­
car la vitalidad que le otorga la acción enérgica y libre de los
sujetos que la integran.

Después de abordar varios temas de la investigación educa­
tiva, como acción posible de los docentes, podemos hablar de
nuestra posición ante la controvertida relación docencia-inves­
tigación. En particular nos proponemos compartir algunos
valores que necesariamente están presentes en todo intento
de investigar y desde luego en los iniciales acuerdos colectivos
para elaborar proyectos de investigación.

Ciertamente, hablar de teoría y método no se red~ce a
campos de la lógica o la ciencia, no son cuestiones neutras,
incluyen definitivamente cuestiones próximas a una posición
política ante la realidad escolar; contempla su discusión tam­
bién, convicciones de grupo que remiten a ideologías, inten­
ciones y aspiraciones de carácter social, además incorporan
elementos reivindicativos de nuevas nociones de cultura y co­
nocimiento, a la vez que se ubican inocultablemente contra
las relaciones de dominación, excluventes de toda actividad
creativa de los sujetos que directam~nte viven y sobreviven la
problemática de la educacición.

A' lo largo de este escrito puede avertirse un propósito
central: incorporar a los docentes a las actividades de la inves­
tigación educativa. Pretensión que se corresponde con una
certidumbre: pensamos cfecti\'amente que probIcmas irresuel­

tos de la práctica educativa, pueden ser enfrentados por losdocentes lTe 'una manera nueva, más relevante y real; digamos
que son protagonistas y como taIcs pueden acceder a los
acontecimientos reales con menos formalidad, lo que no
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quiere decir que no se presenten dificultades y obstáculos. De
cualquier modo, un nuevo campo se constituye en tanto los
docentes se asumen como investigadores de la realidad edu­
cativa, de su propia práctica, de su ámbito de trabajo y desde
luego, como críticos de los procesos de política educ;ativa.
Estamos convencidos que es el maestro, el punto de partida
partida para enfrentar la crisis de la educación; pero el maes­
tro como sujeto crítico, activo y comprometido socialmente
con su trabajo docente.

Deriva de lo anterior otra convicción: que la práctica de
la investigación se ha de traducir en la generación de un mo­
vimiento -con fuertes raíces- por la revaloración social del
trabajo docente, en la medida que el cuestionamiento de la
vida escolar..incluye la problematización de la situación labo­
ral, de los papeles asignados desde el deber ser teórico o polí­
tico, de las limitantes e incapacidades, de la desestabilizadora
interpretación del ser maestro aquí y ahora, en suma, aproxi­
ma al docente a la identidad de gremio, con el pueblo y la
nación, basada en nuevos valores y aspiraciones de cambio
social. Pensamos, pues, que la revaloración social del trabajo
docente se ha de realizar en la emergencia de un magisterio,
protagonista activo de la vida social y cultural de nuestro
país, en el cumplimiento de tareas históricas para lograr una
educación significativa, crítica y liberadora.

Por último, estamos convencidos que hoy se presenta ur­
gente la tarea de lograr una educación de calidad, lo que im­
plica reformular los criterios cualitativos desde la visión del
·maestro. Aquí consideramos más que sugerentes las proposi­
ciones y enfoques de la escuela ginebrina de Jean Piaget, la
Pedagogía Operatoria, los aportes del Movimiento Pedagógico
de Colombia y las experiencias de la Confederación de Traba­
jaores de la Educación de la República Argentina, del magis­
terio latinoamericano y claro está, el papel histórico de los
mestros de la escuela mexicana con sus vastas experiencias
pedagógicas, culturales y políticas, en tanto que reivindican
el activo papel de maestros y alumnos, resignifican los -proce­
sos constructivos del aprendizaje, la comunicación compren­
siva, los contenidos populares, la organización escolardemo­
crática, solidaria y autogestiva, tojo ello como plataforma
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ineludible en la elaboración de nuevos criterios de una educa­
ción de calidad.

5.2. La investigación, un quehacer posible y necesario.

Una tesis trabajada en la Introducción sostiene que la investi­
gación es un acontecimiento cultural, cuya emergencia expre­
sa la disposición crítica del docente. A 10 largo de los capítU­
los fuimos trabajando la Estrategia constructivista para la
investigación educativa; mostramos que su realización exige
compromiso académico, voluntad de saber y asunción, por

\. : parte del docente, de las dificultades que este quehacer im­
pone. Hemos centrado la discusión en el protagonismo de
quien investiga para enfrentar y superar obstáculos de orden
teórico y metodológico. No obstante, consideramos necesario
reivindicar las posibilidades reales que hoy se presentan en la
situación cotidiana de las instituciones, esto es, proponemos
asumir la investigación como una actividad importante de la
vida académica, del trabajo docente, de los procesos de apren­
dizaje y para la atención de los egresados; en suma, el investi­
gar como algo propio de la realización cotidiana del currículo,
y no como una actividad exclusiva de especialiStas.

Hay varias actividades posibles del quehacer inv.estigativo
en las instituciones educativas. Algunas son por ahora improba­
bles en el nivel básico o en ciertas líneas de formación técnica;
en cambio, son pertinentes y necesarias en las instituciones de
educación superior. Las reflexiones que aquí presentamos re­
fieren a las Escuelas Normales y a otras dedicadas a la actua­
lización de los docentes en servicio. Las propuestas son hoy
puntos de controversia y debate, por ello presentes ya en el
campo ,de expectativas de la comunidad normalista, 10 que las
hace sugerentes y viables.

1. Al parecer, el campo natural de la investigación es la
problemática del trabajo docente. La inicial disposición de los
maestros para investigar se expresa ante problemas de trabajo
áulico, manejo de contenidos, criterios de evaluación y di­
ficultades de aprendizaje. Estas cuestiones indican, por su
carácter general, pensar la investigación como procesos colec­
tivos para la elaboración de proyectos. De hecho la estrategia
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constructivista responde a experiencias de trabajo colectivo:
los talleres de investigación; con base en éstos hacemos la
siguiente propuesta.

- formar equipos de docentes con intereses y exp~ctati­
vas afines para elaborar proyectos de investigación.

- formar los fondos documentales básicos que correspon­
dan a las líneas problemáticas y tipos de investigación.

- organizar un foro permanente o taller abierto para con­
frontar de manera regular los avances en la construc­
ción de los objetos de investigación. Aquí se pretende
enriquecer, modificar, replantear o coordinar los pro­
yectos con base en las críticas, comentarios y sugeren­
cias de la comunidad e interesado.s que sean ajenos a la
institución.

- organizar y convocar los seminarios, en los que se bus­
ca superar carencias o ausencias en la formación teórica
de los docentes con proyectos de investigación.

- organizar y convocar a encuentros, reuniones, mesas de
trabajo, páneles, conferencias y otros actos públicos
para exponer los proyectos de investigación en su se­
gunda fase; la propuesta metodológica.

- organizar un taller de formación en procedimientos,
técnicas e instrumentos en correspondencia a las meto­
dologías propuestas en los proyectos de investigación.

- elaborar un programa de actividades, en el que se pro­
pongan tiempos, recursos y. formas de organización
para realizar las investigaciones.

11. La relevancia de la investigación para el trabajo docen­
te reside en la transformación real de la vida académica de la

institución educativa. Esto implica efectivamente un cambio
en la relación con la teoría que propicie su apropiación críti­
ca. No obstante, los acontecimientos concretos y las prácticas
cotidianas se erigen como la fuente de reflexiones y la base de
criterios de trabajo, es decir, la posibilidad de una investiga­
ción emergente y sus relaciones con la docencia conlleva nue­
vos estilos en el "dar la clase" que propicien la actitud cues­
tionadora e' indagadora de los estudiantes. Por lo menos las
estnltegias didácticas han de incluir procedimientos heurísti-
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cos en el aula y trabajo bibliográfico para aproximarse a una
verdadera autoformación de los estudiantes.

Hacer presente la investigación como forma creativa de
cursar la carrera docente es un propósito sensato; su viabili­
dad no es un problema irresoluble. Por ahora es posible orga­
nizar equipos de estudiantes para realizar proyectos de inves­
tigación que se propongan desde las academias y colegios de
profesores. Esta sugerencia no impide que los estudiantes ge­
neren de manera autónoma líneas de investigación, sea como
apoyo a los cursos o para complementarIos al incorporar do­
cumentaciones serias y sistemáticas de la problemática del
campo de trabajo que enfrentarán al egresar.

Por cierto que los planes de estudio de las escuelas forma­
doras de docentes suelen ser pensados para lograr un perfil de
egreso, cuyos rasgos ~on frecuencia exceden las posibilidades
reales de los involucrados. Ahora se pretende formar maestros
críticos, analíticos, reflexivos, participativos, responsables,
comprometidos, nacionalistas, ~ así hasta el agobio, pero por
otra parte persisten las relaciones institucionales rígidas, ex­
cluyentes y autoritarias que poco espacio dejan a la actividad
libre de quienes se están formando. Acaso la investigación
pueda ser el camino para hacer real la tesis de que el logro de
los rasgos del perfil de egreso, hay que propiciarlos en el 'tra­
bajo escolar cotidiano.

En efecto, los equipos estudiantiles dedicados :t"la investi­
gación pueden hacer significativos los contenidos programáti­
cos al ser incorporados a los proyectos que recuperen la expe­
riencia de los egresados. Hasta ahora es inocultable la escisión
que hay entre los supuestos formales de la docencia que se
tratan durante la carrera y los hechos reales que se enfrentan
al egresar.

En resumen. Los estudiantes pueden incorporarse a las
investigaciones que se propongan en las academias y colegios.
Mediante el quehacer de la investigación, los contenidos pue­
den ser pensados con mayor relevancia, se generarían procesos
autónomos, se haría presente en los cursos de la carrera la
problemática del campo de trabajo y se propiciarían procesos
realmentecmtoformativos en el ejercicio concreto de la crítica.

lB. La investigación basada en el constructivismo es tam­
bién un procedimiento viable para la Extensión Académica,
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pues es objetivo de ésta, el establecimiento de relaciones dia­
lógicas en la comunidad, alentar la comunicación horizontal
con la apertura de espacios de reflexión, .análisis y problema­
tización. Los foros internos, los encuentros y las convocatorias
para la participación producen campos problemáticos que ali­
mentan la voluntad de investigar.

Los cursos de actualización y capacitación para las plan­
tas docentes que hoy son tareas de la Extensión Académica,
aún presentan vicios en tanto que siguen inscritos en la lógi­
ca de la recepción pasiva de información y experiencias que
ofrecen algunos especialistas. En cambio proponemos que
cada curso de actualización, que realmente lo sea, ha de abrir
problemas, desatar cuestionamientos y generar compromisos
de investigación. Cursos de Didáctica, Evaluación, Teoría de
conocimientos o de Diseño curricular no pueden ser asimila­
dos o rechazados sin más, es necesario que se investigue su
\'iabilidad, que sean traducidos a la situación concreta me­
diante investigaciones asumidas seriamente por los docentes.

Otra tarea de la Extensión Académica es actualizar, capa­
citar y mejorar profesionalmente a los egresados. Estas activi­
dades de educación continua requieren incorporar también
la investigación, pues no se trata de ofrecer técnicas y méto­
dos didácticos sustentados en las modernas corrientes psico­
pedagógicas, para que sean reproducidos mecánicamente en
las escuelas; tampoco basta con los procesos en los que los egre­
sados toman conciencia de las fallas y errores de su trabajo.

La investigación puede ser la opción para que los egresados
se incorporen a la tarea de recuperar críticamente su expe­
riencia, traduzcan los nuevos planteamintos y generen víncu­
los más reales con las escuelas en las que se formaron. Los
cambIOS en la vida escolar no pueden darse mientras se haga
de los maestros unos receptores pasivos. La transformación
de la práctica docente reclama una participación activa, exige
abrir problemas y asumirlos para ser investigados; propiciar
este proceso y capacitar a los maestros de escuela para esta
tarea puede ser el vínculo que genere la Extensión Académica
entre la institución formadora de docentes y los egresados
que laboran en el nivel básico. Esta tesis es fundamentadora
del Proyecto del Centro Coordinador de Educación Continua
para el Magisterio del Estado de ;\léxico.
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IV. La discusión de la investigación posible en las institu­
ciones educativas formadoras de docentes plantea dos tareas:
primero, permitir que la investigación pueda ser repensada
desde la situación concreta y cotidiana de quienes se van
comprometiendo en su quehacer; segundo, pensar en la con­
vergencia de los proyectos para ser coordinados a través de
un amplio Programa lnstitucional de Investigación Educativa
y Estudios Docentes (PIIEED).

En tomo a la primera tarea es necesario romper estilos
cerrados y dogmáticos. Si bien aquí se ha tratado la estrategia
constructivista no habría que erigirla como algo absoluto y
excluyente, por el contrario, su carácter estratégico exige sólo
protagonismos y propone problematización, retornos reflexi­
vos, ,:onstrUcción y comunicación comprensivas, actividades
que pueden estar presentes en investigaciones disciplinares,
documentales, áulicas, tipológicas, participativas y hasta en
aquéllas que sólo se proponen recopilar información ~ mono­
gráficas. El constrUctivismo como estrategia no se contrapone
con tipos de investigación que refieren a ciertas perspectivas
metodológicas, a determinadas disciplinas o a problemas pe­
culiares de la realidad educativa.

Hay que superar cualquier formato que impida la crativi­
dad o pretexte el no compromiso con la investigación, como
forma fundamental de hacer vida académica en las ipstitucio­
nes formadoras de docentes.

La segunda tarea responde a un campo problemático más
complejo. Si bien es posible pensar en proyectos de investiga­
ción que propicien que los estudiantes se apropien de su pro­
ceso autoformativo, en tanto individuos o como pequeños
grupos; que los docentes se puedan apropiar de la problemáti­
ca de la vida de las academias para transformar su labor; en
fin, que los egresados estén en posibilidades de repensarse
como maestros distintos y generen nuevos estilos de trabajo y
vínculos distintos con sus alumnos; un PIIEED se plantea la
apropiación crítica del currículo para hacer significativa la
formación de maestros, democratizar la vida académica de las
institucioncs,..abrir la escuela a la comunidad y a los egÍ'esa­
dos, y como objetivo último integrar docencia, investigación
y extensión académica.

Un PIIEED no es algo lejano ni improbable, la estrategia
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construCtlVlsta propone construir campos problemáticos que
sean la base para la coordinación de proyectos que convergen
combinando distintos niveles de análisis o que articulan obje­
tos de investigación cuya diferencia remite a diferentes recor­
tes de la realidad, y en todo caso, los campos problemáticos
se construyen en y desde la situación concreta de los docen­
tes, esto es, la situación cotidiana en la que se realiza el cu­
rrículo. Una propuesta de este tipo se ha generado en la Es­
cuela Normal No. 3 de Toluca, Edo. de México.

Por otra parte, hay suficientes teorizaciones del currículo
que proponen líneas claras para hacer convergentes distintos
proyectos de investigación: la planeación y los seguimientos
pueden ser pensados desde la conciencia posible de los direc­
tivos y con.base en la noción de currículo emergente, lo que
propicia pensar los seguimientos como campos problemáticos
qu exigen ser: investigados y no como meros ajustes y contro­
les administrativos. Así también pueden articularse los pro­
yectos de investigación de las academias y los de Extensión
Académica, los que ya tratamos en párrafos anteriores. En
fin, un PIlEED prioriza lo académico sobre lo administrativo,
revalora el papel del docente, incorpora a los estudiantes y
egresados, hace relevante la formación de maestros y genera
nuevos criterios de una educación de calidad.

Desde la introducción y a lo largo de los capítulos se ha
fundamentado una propuesta y una convocatoria para que los
docentes se incorporen al quehacer de la investigación educa­
tiva. Acaso el estilo coloquial de las argumentaciones respon­
da al propósito de la comunicación con sentido y no se haya
recurrido a él sólo por consideraciones didácticas. Espero no
haber cometido excesivos deslices de superficialidad, ni que
se haya acudido con demasiada frecuencia a situaciones de
sentido común, si así hubiere ocurrido tal vez se tolere por el
afán de conversación imaginaria, propia de la anhelada iden­
tidad magisteriaI.
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Glosario

Término que se utiliza para designar un hecho
significativo de la vida cotidiana en el ámbito
educativo; también se usa para referirse a la no­
ción inicial de un objeto de investigación. No
se asocia con lo espectacular sino con lo cotidia­
no, pero relevante.

Esta noción se refiere a las condiciones que ex­
plican porqué se dan ciertos hechos, con ella se
suple la idea de causa, que impide captar la com­
plejidad de los acontecimientos. Se supera el
mecanicismo de la pregunta: cuál es la causa.
por otra más sugerente: qué hace posible talo
cual hecho .•••

Es la estructuración de un conjunto de pregun­
tas que se refieren a un acontecimiento o a va­
rios que estén relacionados. Se construye al su­
perar la ingenuidad. los prejuicios y el tradicio­
nalismo de las preguntas que inicialmente se ha­
cen los que dese:lIl investigar.

Término básico de una teoría. con el que se
fundamenta la explicación de ciertos hechos. Se
dice, que una ciencia articula sus conocimientos
con base en un cierto nÚmero de categorías.

Lo que el ser humano conoce al realizarse en
una situación de vida cotidiana: resulta de las

actividades que efectúa para satisfacer sus inte­
reses práctico-u tititarÍos.
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DefIniciones, versiones esquemáticas de las le­
yes y simplificaciones de los argumentos teóri­
cos que aparecen como contenidos de los pro­
gramas escolares. Una disciplina es la versión de
la ciencia en la difusión y la docencia.

Proposiciones explicativas de ciertos hechos y
fenómenos. basadas en teorías científicas; tam­
bién las concepciones que postulan ciertos prin­
cipios con respecto a un determinado campo de
la realidad.

Es una propuesta del Movimiento Pedagógico
Colombiano para que sea discutida como crite­
rio de calidad de la educación. Refiere al hecho

de que el discurso del docente sea comprensivo
o tenga un signifIcado claro para los alUlTlJ1()S,
también a la transmisión de conocimientos me·

diante diálogos entre maestro y alumnos.

Denota un punto o una situación en la que se
hace más probable una ruptura; la noción más
usual se refiere a la convergencia de varias ten­
dencias de cambio que provocan una situación
inestable. a punto de sufrir cambios drásticos.

Corriente ftlosófica cuya propuesta central sos­
tiene que los conocimientos, los proyectos, los
planes, los modelos. y en geI}eral. los productos
intelectuales son resultado de procesos construc­
tivos: se dice por ello que es una estrategia epis­
temológica. Sin embargo hay varias posiciones
dentro de esta corriente. Por ejemplo, la psico­
génesis . .-\usubel. también los intuicionistas. los
estructuralistas y los de la comunicación.

Es la Yl?rsión escolar de un conjunto de conoci­
mil?ntos. teorías v métodos de una ciencia. Se

dice por ello. qu; es una versión' esquematica o
simplifkada. pues, se ofrece en su Último grado
de sistematizadón p3ra ser enseliada.

Es el conjunto de enunciados que ,';¡racteriZ3Il
al m:¡estro ,'u:lI1do est;¡oh.','e el vinculo es,'t1!3r
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con sus alumnos. Incluye el conjunto de órde­
nes usuales para controlar al grupo, ciertas in­
introducciones estereotipadas, y abundantes so­
breentendidos, como tonos, miradas y gestos,
muchos de ellos expresan autoridad, tedio y bu­
rocratismo.

DISCURSO TEORICO Es el conjunto de' argumentaciones explicativas
sobre ciertos hechos o fenómenos. En ocasiones
se estructuran de manera deductiva, 10 que im­
plica la abundancia de términos muy generales
o en su caso muy especializados, llamados tecni­
cismos, que 10hacen confuso y denso.

ENSAYO

ESPECIFICIDAD

ESTATUTO DE
REALIDAD

Escrito en el que se proponen algunas tesis
con las que se intenta explicar una situación, un
acontecimiento o un hecho particular. Su estruc­
tura usual presenta inicialmente la problemática,
en segundo término el enfoque desde el cual ~
aborda en contraste con otros ensayos, y la par­
te medular en tercer término, para fmalizar se
segieren nuevos problemas.

Con este término se hace referencia a lo pecu­
liar de un acontecimiento, a 10 característico de
ciertos hechos; no obstante, esa peculiaridad de­
pende del enfoque, el interés o laS'pautas de asi­
milación de quien observa y analiza.

Refiere a la existencia de ciertas características
atribuid4s a hechos o situaciones. Su uso previe.
ne contra el uso de fonnalismos y especulacio­
nes que se deducen de la teoría, pero que no se
advierten en la realidad.

ESTATUTO TEORICO Refiere a la consistencia y validez de una tesis o
un elemento de una teoría. Se dice que se care­
ce de estatuto teórico, cuando se usan sólo por
su elegancia discursiva.

ESTRATE.OrA
CONSTRUCTIVISTA

Es una disposición de los elementos que inter­
vienen en la actividad cognoscitiva que incluye
la noción de estructura. Es por 10tanto una pro­
puesta epistemológica que intenta explicar la
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naturaleza constructiva de los conocimientos,
construcción que se da por el papel del sujeto
en su situación concreta y en relación con la
teoría, el método y el objeto de conocimiento.

Es una manera de abordar una investigación ba­
sada en una concepción positivista de la teoría,
el método y la realidad. Supone un proceso lí­
neal que parte de una hipótesis, la que se verifi­
ca mediante la operacionalización cuantitativa
de las variables. Se dice que así se logran cono­
cimientos objetivos.

Es la configuración esquemática de las relacio­
nes interrogantes (preguntas) referidas a un he­
cho educativo. Los protagonistas y demás invo­
lucrados (sujetos), las prácticas mediante las
cuales se realizan (acontecimientos), las comple­
jas relaciones que establecen (tópica), los pecu­
liares modos subjetivos que aparecen (proceso)
y la posición desde la que se interroga (contex­
to), son sus partes constitutivas.

Con este término se hace referencia a cierta ma­

nera de proceder en una situación; al trasfondo
de la aparente práctica regirnentada, en fin, a
comportamientos posibles pero no predetermi­
nables, ni estereotipados.

Término propio de los debates filosóficos. Se
conviene utilizarlo para referirse a las manifes­
taciones sensibles de un hecho, también se usa
para denunciar los límites que impone una ob­
servación ateórica, la que suele reducirse a las
meras apariencias.

Corriente filosófica de la matemática, la que
sostiene que un lenguaje riguroso y exacto per­
mite dar cuenta de lo esencial en las relaciones

de cantidad y forma. Su uso se ha extendido y
su acepción convencional refiere a las experien­
cias abastractas, exactas, consisten tes y sin em-
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bargo, ajenas, lejanas e impertinentes a los he­
chos reales.

GNOSEOLOGICO Palabra usada en los viejos tratados fllosóficos.
Se decía que uno de los dos problemas funda­
mentales de la filosofía era el gnoseológico, el
que refería a los modos de conocer, fundamen­
tar el conocimiento y argumentar su veracidad.
Ahora, ese témúno se usa para referirse en ge­
neral al campo del conocimiento.

HERMENEUTICA En sentido estricto es una disposición peculiar
de interpretación de textos elaborados en situa­
ciones distintas a la del autor. Su uso tiende a

extenderse dada la sugerencia de asumir la rea­
lidad misma como un texto, 10 que reclama de
cada observador una actitud hermenéutica. La

actividad básica que le corresponde y la hace
tan problemática es la comprensión, es decir,
dar sentido al texto.

HEURlSTICA Disposic6n analítica y de búsqueda acuciosa an-
te situaciones problemáticas. Se usa el término
también, para referirse a los retornos reflexivos
que permiten reconstruir un razonamiento' o el
itinerario constructivo de explicaciones .

.•.

HIPOTECA MORAL Con esta expresi6n se hace referencia al conjun­
to deanclajes que impiden transformar ciertas
prácticas o asumir críticamente los ordenamien­
tos institucionales. Por lo general esa expresión
remite a creencias históricas o a certidumbres,
en apariencia basadas en actitudes responsables,
sensatas y positivas; pero en los hechos se justi­
fican comportamientos de obediencia.

HIPOTESIS Es una proposición explicativa previa, plausible
y verosímil sobre un hecho real. Bien puede de­
rivar de una crisis de fundamentos, propia de
algún cuerpo teórico y se le denomina hipótesis
científica, o en su caso se simplifica y se per­
vierte la explicación previa, con lo que la hipó­
tesis se reduce a una mera relación proporeio-



198

IDEOLOGIZACION

INDICADORES

INDICIO

INTELEGIBIUDAD

INTERSUBJETM­
DAD

LINEAS DE
INVESTIGACION

Juan Luis Hidalgo G.

nal de variables, hecho que ha vulgarizado su
concepción y desprestigiado su papel en las
investigaciones.

Es ~na manera·de abordar la explicación de los
hechos anteponiendo o reduciendo las aprecia­
ciones a cuestiones ideológicas. Huelga decir
que de este modo se pervierte la asunción críti­
ca de los acontecimientos de la experiencia pro­
pia.

Son los rasgos típicos de una situación, una
práctica o una tipología; configuran mediante
su integración o su simple suma una variable.
De hecho refieren a regulaciones, rutinas típicas
o característicás generales.

Refiere esas señales en los hechos, en las situa­
ciones o en los textos, cuya advertencia permite
prefigurar itinerarios, ~ar argumentos y cons­
truir entramados. Las huellas, los hitos o los
atisbos propician nuevos planteamientos, razo­
namientos diferentes y caminos alternos para
lograr algunasversiones explicativas.

o entendimiento; se dice que una situación es
inteligible si puede ser estructurada racional­
mente y cuya versión discursiva resulta coheren­
te y consistente. Sin embargo, la inteligibilidad
no es propia de objetos, sino una actividad in­
tencionada que el sujeto hace de su entorno.

Con este término se hace alusión a las complejas
relaciones que se establecen en la comunicación
entre sujetos: códigos discursivos, sentidos tex­
tuales y figurados, intenciones explícitas e im­
plícitas, cargas afectivas, ausencias verbales y
complementos gestuales y ademanes.

Cuando un campo problemático referido a un
aspecto de la vida social y de la realidad es abor­
dado desde distintos enfoques o en algunas rela­
ciones particulares, se dice que se configuran lí­
neas de investigación, las que se clasific~ con
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base en criterios que refieren al nivel de análisis,
el enfoque o la metodología.

Se alude con esta expresión a esa manera forma­
lizada de razonamiento basada en silogismos, en
la que subyacen definiciones. Estas se estructu­
ran en relaciones de indentidad entre la cosa
nombrada y los atnoutos predicativos.

Es una concepción alterna de 16gicaque propo­
ne un modo de construir nuevas condiciones de
inteligibilidad mediante estrocturaciones abier­
tas que pOSloilitan la inclusión de un amplio es­
pectro de relaciones con múltiples sentidos y en
su caso contradictorios. Permite pen$af lo dife­
rente ante cualquier deftnici6n dada.

Son expresiones discursivas para descooir o :re­
ferirse a un acontecimiento o un objeto inéditos,
formados con palabras significantes de hechos y
objetos cono.cidos, también para explicar o ha­
cer comprensibles algunas funciones o ciertos
atnoutos advertidos por vez primera o cuya pe­
culiaridad aún carece de nominaciones.

Son versiones sumamente abstractas que resul­
tan de eliminar los contenidos em2mcos y par­
ticulares de los lenguajes; es también la fonna­
lizaci6n general de los elementos semánticos y
de las relaciones sintácticas de ciertos discursos
especializados y científicos.

Este término sugiere rebasar la noci6n instru­
mental de mttodo. Se alude con él a la lógica de
los procedimientos, a los criterios fundamenta­
les de las técnicas y de los instrumentos de una
investigación.

Es una construcción esquemática que simplifica
un acontecimiento complejo y ca6tico. Suele
ser representado mediante diagram,as,cuando se
pretende su descripci6n.

NNEL DE ANALISIS Manera de abordar un fenómeno o un problema,
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propia del investigador, y que remite a sus con­
cepciones teóricas, estilos de teorización y for­
mas de apreciar la experiencia concreta y parti­
cular.

Es la objetivación de una relación problemática,
es la delimitación de un acontecimiento dentro
de un campo problemático y cuya expresión
suele denominarse planteamiento del problema
en un proyecto de investigación.

Refiere al llamado primer problema fundamen­
tal de la mosofía: el del ser, el de la naturaleza
de lo que existe en sí para el sujeto.
Aún se usa, pero no en relación a los debates so­
bre lo objetivo, sino como enfoque a lo que
construye el sujeto.

Es el conjunto de prácticas sociales -se dice re­
gimentadas- tipificaciones de los sujetos o "ro­
les", y razones de las jerarquías, que derivan de
la existencia misma de las instituciones; agotan
por así decirlo, las posibles situaciones mdiante
el control y la normatividad.

Esta expresión sugerida por Michel Foucault
propone que la actitud crítica de un sujeto se
apoya en la posibilidad de pensar los hechos de
modo diferente al usual y de pensarse a sí mis­
mo como algo diferente. Al parecer, este modo
de pensar es decisivo para romper con la lógica
de definiciones y con las apreciaciones sobre lo
dado y establecido.

Refiere este término a una versión razonable y
sensata sobre determinado acontecimien to. Se
apoya en la posibilidad real de que 10 aconteci­
do sea como se hipotetiza.

Concepción de los hechos reales sugerida por
Michel Foucault que refiere a la existencia posi­
tiva de los acontecimien tos, tanto en la objeti-
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vación práctica de la vida subjetiva de los prota­
gonistas, como de la propia subjetivación que
esós hacen de su actividad y su situación con­
creta. Excede la noción de objetividad al incluir
la construcción social de la realidad.

Añeja y persistente corriente ftlosófica que su­
pone el mundo como un entramado de aconte­
cimientos regidos por leyes inmanentes: lo real
y verdadero es lo que objetivamente existe, se
accede a la verdad en tanto se aprende lo esen­
cial de las cosas.

Actividad que expresa la voluntad de saber y
conocer; es también la manifestación de la acti­
tud crítica de un sujeto ante su realidad; en fin,
es hacer de los acontecimientos al parecer natu­
rales, verdaderos problemas para ser explicados.

Denota cambio y tendencias. La connotación
en el texto apunta a los modos peculiares de
las actividades subjetivas de los que participan
en un acontecimiento.

Conjunto articulado de proyectos de investiga­
ción, los que convergen y son coordinables en
tanto sus objetos de investigación'f'orman parte
de un campo problemático peculiar. Los distin­
tos proyectos que se generan con respecto al
complejo entramado en el que se elabora. reali­
za y valida un currículo. suelen constituir am­
plios programas de investigación.

Propuesta de un problema para ser investigado
y fundamentación del conjunto dé' procedi­
mientos, técnicas e instrumentos para realizar
la investigación. La delimitación y la justifica­
ción del objeto, los sustentos del problema
planteado, los criterios de recopilación biblio­
gráfica y los metodológicos. en tanto hacen in­
teligible el proceso de investigación, forman
parte del proyecto.
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Actividad lógica que efer.túa un presunto inves­
tigador para acotar y delimitar su objeto de in­
vestigación, sin que ello sigfÚfique aislar, fÚ des­
contextuar. Usualmente se apoya en modelos
teóricos.

Abuso en la delimitación de un acontecimien­

to, reducción del análisis a un aspecto o desde
un enfoque, con frecuencia del tipo diciplinar.

O también datos de la experiencia: información
recopilada que da cuenta de un acontecimiento
que investiga, en su ocurrencia práctica. Resul­
tan del llamado trabajo de campo.

Categorías fundamentales de una teoría que son
reconstruidos, resigfÚficados y traducidos a la
situación concreta que se pretende explicar o en
la que sucede algún hecho problematizado para
una investigación.

Actividad propia de la estrategia constructivista,
consiste en recorrer el itinerario o las fases de

un proceso constructivo. Semeja a la propuesta:
"retorno al problema" de Polya, básica en su
concepción de heurística.

Ténnino usado para denotar un cambio drástico
en una situación, un proceso o un acontecimien­
to. La estructura como referente para hacer in­
teligible el mundo, sugiere tal cambio como un
rompimiento estructural.

Noción básica y sustentadora de la estrategia
constructivista. Refiere a ciertos procesos in­
telectuales que sirven de base a las habilidades
en la realización de procedimientos prácticos y
formales. En nuestra propuesta, consideramos
el interpretar, el indagar, el pensar en la diferen-

. cia y el estructurar, como saberes de orden inte­
lectual.
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Conjunto de recursos propios de la práctica do­
cente; fonnan parte de ese saber: las estrategiaS
didácticas, los soportes de la comunicación ma­
estIo-alumnos, y en general las habilidades para
elaborar y propiciar actividades de aprendizaje.

Habilidades en la realización práctica de ciertos
procedimientos. Forma práctico utilitaria para
satisfacer intereses y necesidades del sujeto en
su acontecer cotidiano.

Refiere a esa disposición de un individuo que
no advierte problemas en su entorno; los acon­
tecinúentos le resultan aceptables, incuestiona­
bles y establecidos sin más.

Es una manera de las conductas colectivas ante

los mandatos y las jerarquías propias de la vida
institucional. Se aparenta el cumplimiento de
las disposiciones, el acatamiento de órdenes y la
obediencia a la superioridad. Sin embargo, es
solo un recurso de sobrevivencia en áreas parti­
culares de seguridad.

Categoría de la estrategia constructivista que r&­
fiere al ámbito en el que se realiza y constituye
cotidianamente un sujeto, mediant! el ejercicio
de saberes y la apropiación de recursos cultura­
les que le posibilitan su expresión, su actividad
y sus expectativas en el campo de la investiga­
ción.

Término más general referido al ámbito en el
que un sujeto o varios expresan discursivamente
sus demandas, sugerencias, órdenes, apelaciones
y alegatos; puede basarse en el monólogo, la co­
municación asimétrica o la comprensiva, el diá­
logo y los coloquios arbitrarios y contingentes.

Refiere al conjunto de concepciones, valores y
nociones que un sujeto tiene del ámbito social
en el que se realiza. Se usa ahora con mucha
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frecuencia y en sustitución de esa categoría filo­
sófica denominada cosmovisión.

Persona que se ve involucrada, protagonista ac­
tivo, individuo perteneciente a grupos, deposi­
tario de interés, expectativas y esperanzas. Ca­
tegoría que se refiere a la recuperación de una
persona que se comunica, habla, trabaja, trans­
forma, se reproduce, tiene sentimien tos, conoce
y sabe, ejerce el poder y se confronta a las insti­
tuciones,y demás actividades propias de los pro­
cesos genéricos de la humanización del hombre.

Cuerpo sistematizado de proposiciones explica­
tivas de un determinado campo problemático
de la realidad, en el que se explicitan claramen­
te sus condiciones frontera de validez, sus lími­
tes fundamentales y las líneas sugerentes de su
propio e hipotético desarrollo. Suele formar
parte y articularse con otras teorías para cons­
tituir una ciencia.

Expresión acuñada por los movimientos críticos
ftlosóficos europeos, en particular se asocia a la
llamada escuela de Frankfurt. Refiere al uso

problematizado de las teorías y no a su uso dog­
mático, ni deductivo. Propone no sólo hacer de
la realidad un campo de crítica, sino, además, se
asume a sí misma como objeto de reflexión y
análisis críticos.

Actividad propuesta por la estrategia constructi­
vista, en el momento de la investigación cuando
se ha documentado la experiencia y se han
construido los referentes teóricos. Se dice que
hay que traducir estos a la situación concreta de
los acontecimientos, en lugar de deducir expli­
caciones de modo formal.

Actividad metodológica que permite ordenar y
dar sentido a los referentes empíricos desde la
lógica de una teoría.
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Expresión sugerida por Hugo Zemelman contra­
puesta al uso dogmático de las categorías ya los
procesos deductivos de explicaciones. Refiere a
un uso que propone y asume los hechos reales
como algo complejo que ha de posibilitar desa­
rrollo teóricos, incIusividades y emergencias rus­
tóricamente posibles.

""'"





Apéndice
Presentamos algunos ejemplos de cómo se realiza el trabajo con la es­
tructura conceptual que deriva de las preguntas iniciales, para elaborar
un verdadero problema de investigaci6n. Los casos siguientes se eligie­
ron de los productos de un taller de investigaci6n educativa.

Primer caso. El docente trabaja en los grupos integrados B de la Di­
recci6n de Educaci6n Especial en el D.F. Asume como campo proble­
mático la relaci6n que los docentes establecen con sus alumnos -en el
proceso de adquisicón de la 1ecto-escritura.

I. Preguntas iniciales:
"""'

1. Cómo se da el vínculo maestro-alumno al abordar el proceso de la
lecto-escritura.

2. Al establecerse esta relación, ¿pierde el maestro su autoridad y se
adapta al niño o la impone?

3. Cómo concibe el profesor de educaci6n primaria el proceso de la
lecto-escritura en el niño.

4. Qué lineamientos establece como punto de partida para iniciar este
proceso.

5. Qué estrategias utiliza el maestro para conducir el proceso de apren­
dizaje de 1ecto-escritura.

6. Permite la participación del alumno en la elección de actividades.
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7. De qué manera el profesor va guiando al alumno en el aprendizaje
de la lecto~scritura; respeta su ritmos de aprendizaje.

8. Permite el maestro que el niño conquiste espacios de libertad.

9. Cómo establece la comunicación con el alumno .

.10. Hace de la lecto~scritura un elemento significativo de aprendizaje.

11. Permite que el alumno vaya construyendo el conocimiento de la
lecto~scri tura.

Modificación de las preguntas a partir de la discusión, discriminación de
relaciones lógicas y construcción de la estructura conceptual. En un pri­
mer momento"se analiza el carácter de las relaciones que sustentan las
preguntas: se intenta hacer más específicas las generales, se traslada el
proceso real, como expresión del voluntarismo del maestro al campo de
posibilidades en el que se confrontan los sujetos, y se eliminan las que
resultaron reiterativas.

II. Cuestionario basado en relaciones

l. Cómo el maestro hace posible, en el vínculo con sus alumnos, el
proceso de adquisición de la lecto~scritura.

2. Cómo impone el maestro su discurso a los alumnos e incluye en \
ése su autoridad.

3. Cómo concibe el profesor, el papel del niño en el proceso de adqui.
sición de la lecto~scritura.

4. Qué capacidades, habilidades y rasgos de madurez supone el maes­
tro para iniciar ese proceso.

5. Qué estrategias utiliza el maestro para conducir ese proceso de
aprendizaje.

5. El trabajo del maestro propicia la participación del alumno en la
elección de actividades.

7. Qué espacios de libertad conquista el alumno en el trabajo del aula.

3. Cómo se establece la comunicación en el trabajo del aula.
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9. De qué manera la lecto-escritura se constituye en un contenido sig­
nificativo de aprendizaje.

10. Cómo el alumno construye y se apropia el lenguaje (de la lecto-es­
critura) como una manera distinta de comunicación.

m. Estructura conceptual: traducción inicial del cuestionario

o Conquista
espacios de
libertad.

o Establece
comunicación

o Construye y
se apropia del
lenguaje.

o Espacios de
libertad.

o Comunicación
comprensiva.

o Construcción
colectiva de
conocimien to.

Proceso de
adquisición de la

Iecto-escritura

posibilita - Referentes
teóricos

Estrategias
didácticas

o Imposición del
discurso.

o Concepción de
alumno.

o Correlaciones
positivas.

o Relaciones de
autoridad.

o Hace singn ¡fica­
tivo el aprendi­
zaje.

IV. Planteamiento del problema

Cómo posibilita el proceso de adquisición de la lecto-escritura, el víncu­
lo maestro-alumno, concebido éste como la confrontación de estrategias
didácticas del docente y acciones protagónicas de quien aprende, en el
que se impone un discurso o se establece una comunicación significativa,
se impide el papel activo del alumno o se conquistan espacios de liber­
tad. y en el que se transmite un conocimiento o éste es construido y
apropiado mediante un proceso activo.

V. Delimitación del objeto de estudio

Se trabaja -?on la estnt~tll ra conceptual eligiendo una relación como
central y el resto como contexto. Por ejemplo:
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Estra tegias
didácticas

o
o

VI. Replanteamiento del problema

Juan Luis Hidalgo G.

Proceso de adquISición
de la lecto-e scri tura.

o Imposición de
actividades.

o posibilidad del
protagonismo.

Cuáles son las estrategias del maestro de grupo, qué vínculo establece
con sus alumnos, con base en qué referentes teóricos y cómo genera ac­
tividades, para qué se dé el proceso de adquisición de la lecto-escritura.

Desde luego que de la estructura conceptual derivan varias opciones
para delimitar el objeto de investigación.

Pedagoga. Patricia Hemández Silva
Curso-Taller de la Casa de la Cultura del Maestro Mexicano.

Segundo caso. Los docentes contrastan los planes de estudio de la
Escuela Nacional de Maestros. Asumen como campo problemático la
materia Laboratorio de Docencia, los papeles que cumplen los sujetos
en el trabajo cotidiano del aula.

1. Preguntas iniciales:

l. Cómo conciben maestros y estudiantes la educación, el papel social
del alumno.

2. De qué manera asume los contenidos programáticos el docente.

3. Qué concepción tiene el maestro de la didáctica y cómo la expresa
en su trabajo docente.

4. Cómo entiende e instrumenta la organización grupal el maestro en
el trabajo diario.

5. Cómo conciben maestro y alumnos la disciplina escolar y qué uso
se hace de ella en la legitimación.

6. Cuáles son los criterios de evaluación que dominan en la relación
maestro estudiante.
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7. Cómo y para qué se rescata la experiencia de los profesores en ser­
vicio, en el Laboratorio de Docencia y cuál es su problemática.

8. Cómo se da la rdación maestro estudiante.

9. De qué manera el maestro hace uso de su experiencia y su forma­
ción teórica.

n. Estructura conceptual

Dado que las preguntas iniciales incluyen relaciones interesantes para
explicar la cotidianidad del trabajo en el aula, se procede a la construc­
ción de la estructura conceptual.

Programa

Currículo: concepciones
de educación, maestro­
alumno, aprendizaje,
enseñanza, disciplina,
evaluación y trabajo

grupal

Experiencia
del docente

y

Fonnación
teórica

esperiencia de
profesores
en servicio.

problemática
laboral

"""

Al trabajar la estructura conceptual, se pudo advertir que las distin­
tas relaciones habrían de expresarse en el discurso del docente, mismo
que puede ser recibido, apropiado, repetido y olvidado por los estudian­
tes. Se pudo inferir que el campo problemático se concentraba en el dis­
curso y la posible comunicación.

m Planteamiento del problema

Cómo el maestro del Labotario de Docencia organiza en su discurso, su
concepción del currículo, su experienSia docente y su formación teóri­
ca, para propiciar la apertura de espacios de discusión que incorporen la
experiencia profesional de los egresados, su problemática, además cómo
ponen a prUeba algunas teorías educativas.

Pedagogas: Aurora Jiménez y Patricia Flores,
Asesoría de tesis.
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