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

Michel Foucault

Ella es la que tiene que dar con la verdad. ;Pero cdmo? Grave
incertidumbre ésta, cuando el alma se s1ente superada por si misma,
cuando ella, Ia que busca, es justamente el pafs oscuzo por donde ha de."
buscar, sin que le sirva para nada su bagaje. 6Buscar” No sélo, buscar, crear.
Se encuentra ante una cosa que todavia no existe y a 18’ que ella sola
puede dar reahdad y entrada en el carnpo de su vmon ’

T i

Marcel Proust

5

Presentgcion.’ )

Investigar en el campo de la educacmn es hoy una convocato
ria real a la que responden muchos docentes, c1ertamente
convencidos de que la’ critica pot'si misma no'se traduce en
respuestas a los problemis ni‘muchg menos en la‘transforma-
cion de la reahdad educanva Hoy 5¢ tiene tamblén por"cxerto

tad ni el interés de los docentes para maugurar toda na

corriente en este campo, tampoco ha sido sufici 'fev la Eéftl- )

vilismo del sistema. Wy PO
A pesar de las dificultades, poco a pco se empieza a coqﬁ-

gurar una-tendencia clara que se-caracteriza por el protagonis-
mo de los maestros de grupo en el quehacer i mvesngatlvo. Se

_puede decir que la conversién del docente en mvestlgador de



10s. proccsos de aprcndxzaje para fundamentar sus estrategias
diddcticas, .de la cultura escolar para proponer nuevos crite-
rios ‘de calidad de su trabajo docente, y de las determinantes
sociales para democratizar el sistema educatlvo €s un proceso
més que una mera propuesta. Més aiin, podemos asegurar que
en este proceso protagonizado por los docentes, se han plan-

teado nuevos problemas a la investigacién educatwa dicho de

otro modo, los docentes investigadores han replanteado VICJOS
problemas o los han resignificado desde un campo mds positi-
vo: el de su prictica concreta en las instituciones escolares,
Por nuestra parte, consideramas que la experiencia de va-
rios cursos y talleres de investigacion educativa,* nos ha per-
mitido cofistruir'con los docentes participantes una propuesta
inicial que propicie la apropiacién de la estrategia constructi-
vista para la mvesngacwn y desde luego para la elaboracion
dé proyectos.’ La ‘corivécatoria y organizacion de estos cursos
y tallerés-ha permitido la’ emergencm de inquietudes, posicio-

nes y estilos para investigar muy arraigados en la problemédu-

ca del trabajo docente, ya que el contexto de los mismos ha
sxdo un amplio’ proyecto de actualizacién, educacién conti-
nua y revalofizacion del trabajo docente con maestros de gru-
po. Podemos$ deir entonces, que la riqueza de los problemas
planteados’ asi como 1o 'novedoso de algunas significaciones,
se ‘explican por la pamcxpacxon 'de los docentes que abierta-
mente confrontaron su experiencia y sus expectativas.

Hasta aqui la presentacxon de las circunstancias que expli-
can la pubhcacmn de este ensayo. Consideramos que la con-
vergencia de’la’ estrateg:a constructivista para la investigacion
yla pccuhar vision de: los maestros arraigados en la docencia,
consntuyen las' caracteristicas mas importantes y sxgmflcan-
vas'de las tesis ‘que ponemos ‘a-discusion amplia y abierta de

los  lectores. Dé: esto deriva una advertencia prudente, acaso’

resulten’ chocantes los abundantes deslices hacia la experien-
cia, en’'lugar de conServar una linea argumentativa en el mar-
co de la eplstemologla Vaya una-cosa por otra.

’ "'";' I "'~"Ju‘an"Lu18 szalgo Guzmdn
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b be refx 1e.a ‘los cursos talles de lnvesugacwn Educatxva convocados y organiza-
dos por'el CCECMEM yCasa de Ia Cultura del Maestro Mexicano.
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Yo me pregunto por qué la reatidad i1a de ser simple. Mi experiencia me
ha ensefiado que, por el contrario, casi nuncalo es y quie cuando hay algo
que parece extraordinariamente ciaro, una accion que al parecer.obedece a-.

una causa sencilla, casi sie,_mpre hay debajo méviles méis complejos. .,
‘Emesto Sibato

t

Intro d.,U,_C ci 6’,.‘n~

La investigacion, el mvestlgador y su objeto. un aconteclrmen- j
to en situacion cultural conereta.. . e

No hay duda de que el destino.de una investigacibn, su.rele-

vancia como producto y el papcl que cumple en la formacién..
del investigador, deriva de cémo se concibe el Ainvestigar. .
Conviene por ello, iniciar este ensayo con una discusién seria

que permita amphar horizontes conceptuales sobre la.comple-
ja trama que se establece entre el sujeto que investiga y su

objeto de estudio. Se pretende mis claramente anticipar los.
riesgos de caer en reduccionismos, formalismos o simplifica- -
ciones que hacen poco significativa la experiencia y carentes .
de interés o irrelevantes los productos. Esta pretension se
justifica de manera pamcular en el caso de la investigacion
educativa que realizan los’docentes, pues es insoslayable - el
hecho de que ain hoy prevalecen pricticas acartonadas,.
sujetas a formatos e instructivos que poco espacio de]an ala.
imaginacibn, la creatividad Y. el debate. Por el contrario, el

directivismo en la mvesugacxon sblo propicia una calidad en

entredicho, poco interés de quienes la reahzan y acaso una'
circulacién doméstica de los productos. .

En efecto, se trata de abrir la caja de pandora y re1nvmd1- '
car la accién del sujefo. investigador, que se expresa en. un
campo de confrontacién con el objeto de estudio a través de
miltiples y complejas relaciones, también se trata de asumir
el objeta-entoda su riqueza conceptual y de subrayar las pe-
culiaridades del proceso a través del cual, el sujeto es el prota-
gonista v el objeto el producto. de¢ su actividad, constructiva.




6 Juan Luis Hidalgo G.

Vile, comenzar por: exponer la idea corriente que domina los
ambxentes educativos.

- La versibn mis simplista de la rclacxon sujeto-objeto, sos-
tiene que es suficiente-con que el primero cuente con un mar-
co teodrico adecuado, un método claro y que haya selecciona-
do con prudencia’ alglin objeto de estudio, traducible a una
mera correlacion positiva entre dos hechos, que a su vez sc
reduzcan a variables con indicadores y puedan ser operados es-
tadxstlcamente para ver:flcar el acierto de la proposicion co-
rrelativa..

Las. concepcxoncs de sujeto-objeto que acompanan a esta
version sxmphsta de lo que es investigar, suponen un individuo
que usa la teoria para verificar una proposicion hipotética,
haciendo uso de un conjunto ordenado de pasos —receta con
garantia de seguridad—, en el que se considera como momen-
to definitorio, al expresién cuantitativa de los indicadores. El
objeto es asunto de eleccién y su requisito de validez es que
sea‘expresado (redactado) mediante un enunciado claro, pre-
ciso, inequivoco y nico; que dé cuenta de una correlacion
positiva o negativa y en todo caso sumamente simple.

© En el fondo de esta concepcion, estin un conjunto de no-
ciones y creencias'sobre el papel y el cardcter de teoria, méto-
do, objeto de estudio y, desde luego, sobre lo que es investi-
gar. Mis alin, acomparia a esta concepcién una obsesion de
orden y segurxdad firmes :deseos de que la tarea sea sencilla,
sin dificultades, lineal; asi como significativos temores al
error, a la posibilidad de un trabajo infructuoso y a la incerti-
dumbre. Todo ello 1nherente ala estrategia verificacionista
para la investigacion. : ‘

La emergencia de mitos es inevitable: el marco tedrico
agota la realidad, el planteamiento del problema y la redac-
cion.de hipotesis se circunscribe ala logica formal o predicati-
va de proposiciones y correlaciones, ‘el método se reduce a
procedlmlcntos y técnicas y el objeto de estudio pierde su
caricter problemitico. Bien vistas las: cosas, no es cierto que
la teoria agote la realidad, tampoco el objeto de investigacion
es un asunto de eleccidn, ni el mérodo se reduce a procedi-
mientos e instrumentacién de técnicas. Como hemos sugeri-
do; en la investigacion el sujcto se confronta con el objcto en
un-campo complejo, desde la 16gica de relaciones miltiples,

4
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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-
cion y creatividad en un itinerario de trabajo que dista mucho
de ser lineal. Intentaremos en lo que sigue, romper con los
mitos y creencias que se han generado en torno a la investiga-
cion; también nos proponemos develar la situacion desde la
cual el sujeto investigador asume su tarea, el caricter proble-
mitico del objeto y reformular de modo més real el nexo su-
jeto-objeto, mismo que reclama un planteamiento:menos
formal que recupere la complepdad dcl acontecimiento.

En una situacion particular, una persona no se vive como .
sujeto abstracto cognoscente ni la realidad es asumida como ob-
jeto de reflexién teérica. El individuo vive una situacién de -
cotidianidad, atendiendo exigencias pricticas de sobreviven-
cia, con base en intereses practico utilitarios; conoce en tér-
minos de reconocerse en los otros, se expresa en una situa-
cién de habla plagada de opiniones y discursos impuestos, in-
tuye y especula sobre las contingencias a las que responde
desde saberes pricticos; actiia 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 traduccién de su vida en un cam-
po de conflictos; recurre a certidumbres y justificaciones que
remiten a su sociovisiébn o a su experiencia personal; se legiti-

~ma en la adecuacion de su conducta a las condiciones preesta- .

blecidas y en referencia a patrones morales compartidos.

En suma, el sujeto se vive en situacion y no se agota en su
individualidad, dicho de otro modo, el sujeto se vive como
perteneciente a grupos, en-un campo cultural histéricamente
determinado y no se reduce o no se le puede concebir como,
individuo abstracto, al margen de sus modos peculiares de .
existencia y expresion, en una situacion social conﬂxctlva.,, .

Proponemos, pues, para repensar el quehacer propio « dela”
investigacién, asumir a quien pretende investigar como un su-
jeto en situacion cultural, esto es, una persona realizada en
su vida cotidiana, la que expresa.una com compleja red; de relacw-
nes de dominacibn, comunicacion posible, mtercscs, cxpecta- ,

e




8 Juan Luis Hidalgo G.

twas, creencias v certidumbres como campo de existencia del

sujeto (en su doble significado: sujeto de y sujeto a) cuya ac-

tividad rcﬂexwa y voluntad de hacer posibilita la apropxacxon
€ su realidad’ oblemmatizacion de su modo de existir y
ser, es decir, la investigacion como acontecimiento encuentra
su posxblhdad en el reconocimiento del sujeto en su situacion
cultural en larealidad concreta y cotidiana de su realizacién.
‘La argumentacion anterior que reficre a los trabajos de K.
Kosik, A, Toraine, Habermas y otros, nos permite iniciar una
reflexion sobre las posxblhdades de los docentes para hacer
investigacion, esto es, los'maestros realizan su trabajo docente
en una situacion escolar que conocen en su cotidiana con-
frontacién con los érdenes institucionales, en las necesidades
de’comunicacién con sus alumnos, compaiieros y autorida-
des, desde un saber pedagégico que se constituye con un do-
minio“de disciplina, un papel de autoridad, de empatia o de’
subordinacién. Son abundantes los vicios, las creencias, las si-
mulaciones en el proceder de los docentes ante la arbitrarie-
‘dad de los' mandatos, la ausencia de perspectivas, la necesidad
-de sobrevivencia y la irrelevancia de su accidn; pero también
estdn presentes la inconformidad, las expectativas de mejorar
la calidad de trabajo docente, la conciencia de los problemas o

. dificultades y los intentos persxstentcs de establecer relacio-

nes de comunicacién comprensiva, digamos de manera resu-
mida ‘que la institucién escolar con sus 6rdenes, mandatos y
pricticas regimentadas, con un discurso formal que se agota
en los supuestos del deber ser, constituye Ia situacién en la
cual los docentes se realizan y conocen, desde la que reflexio-
nan, cuestionan y expresan su voluntad y su compromiso en
la investigacion posible.

Es necesario explicitar que en el fondo de lo dicho, esta
una idea respecto al conocimiento y una intencion por revalo-
rar el conocer de los sujetos en situacién, es decir, aqui dese-
chamos la vieja tesis que divide el conocimiento en cientifico
y empirico, en la que se adjudica al primero un sustento ted-
rico, un cardcter de veracidad basado en la comprobacion ex-
pcrlmcntal ‘inaccesible por su naturaleza a los seres munda-
nos y vulgares, mismos que se consumen en su prictica anodi-
na e insignificante, quienes sdlo poseen conocimientos empi-
ricos"que se agotan en la mezquindad de la practica individual

i
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realizada en los dmbitos reducidos de su pequefio mundo. Por
el contrario el conocer es una forma de existencia del hombre
en situaciéon que no se reduce ni se agota en la experiencia o
accion vivida, ni se le puede calificar como mera ideologia;
ambas 2ajenas conceptual y pricticamente del conocimiento
cientifico. El conocimiento de lo cotidiano —por llamar de
alguna manera al conocer del sujeto en situacién— se articula

‘con el conocimiento que deriva de la reflexién tedrica de mu-

chas maneras; pero sobre todo, es el ineludible punto de par-
tida para la construcciébn de concepciones que hacen com-
prensibles y explicables los acontecimientos reales.
Efectivamente, es impensable en el caso de la vida escolar
convocar a la reflexién haciendo abstraccién de la situacion
en la que existe y se realiza el docente, Las teorfas educativas
testimonian esta afirmacibén, 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 propdsito presente en todo el proceso de i mvestlgacmn

que responde 2 los requisitos y criterios dominantes en este. .

quehacer; este afin cientificista con frecuencia se traduce en
un alejarse de la practica o en un ajustarsc ala teorfa. La dis- |
quisicién tedrica desde el cuerpo tedrico y en la rigurosidad
de su lenguaje formal, mis bien deriva en un teoricismo con-
fuso y no en la comprension de los hechos o la construccion
de concepciones explicativas, mucho menos en la producci6n
de teoria; éstas, claramente encuentran su posibilidad en la
reflexién de la experiencia, el anilisis critico y la situacién
positiva real. Ciertamente la experiencia del sujeto, como he-
mos visto, yuxtapone y combina certidumbres’y. crecnc:as, .
aciertos y prejuicios, saberes précticos y supuestos teoricos;
pero también cxperlcncxa remite a conocimiento cotidiano,
desde’el cual y mas alld de pretensiones en sentido contrario,
da forma, especificidad y significacion a la reflexion teérica,
y no sblo en cuanto se hace de la situacién real el objeto de
reflexi6n, sino porque el sujcto que reflexiona 16 hace inevita-
blemente desde su situacion cultural, con su discurso y-en la
logica desiy saberes practicos, fuente de sus certidumbres.”:
Se infiere de lo.dicho que esa posicién que establece dos,
niveles en el conocer: la ideologizacion. dc larealidad y el co-
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nocimiento cientifico, tiene al menos dos repercusiones nega-
tivas en lo que se entiende por investigar: perimero, hace su-
poner que sdlo el acceso a la ciencia romper{a el estado de
1deologlzac1on y segundo, que este acceso ha de ocurrir a tra-
vés del método cientifico. Conclusién, se vuelve otra vez al
teoricismo formal y a la estrategia verificacionista en la elabo-
racién de conocimientos. Esta concepcion no toma en cuenta
las posibilidades de reflexion y cuestionamiento de los sujetos,
no contempla que si bien, la realidad se asume con sus apa-
riencias, es desde ellas como se inicia la mdagacxon el pregun-

tarse y la blsqueda. Mis aln, la sociovision de una persona

no se identifica en su totalidad con {a certidumbre, su ideolo-
gfa resulta de una multiple interpelacion, desde distintos pa-
peles sociales y a través de diferentes momentos de reflexién.
En fin, podemos sostener que el conocer es una forma de ex-
presion y accidon del sujeto en situacion y, dada su compleji-
dad, el conocer no es objeto de gradacién o de hacerle corres-
ponder nivles de calidad; se conoce desde la situacion cultural,
el sujeto conoce a través de miltiples y complejos procesos,
cuya especxf1c1dad deriva del modo de vivir y realizarse en esa
situacion cultural, esto es, de su préctica critica, de sus posi-
bilidades de comunicacibn, su capacidad argumentativa, de
los recursos culturales accesxbles del ambito de libertad con-
quistado, de la significacion que realiza del mundo, de las re-
laciones de dominacién, los valores morales y los patrones de

acumulacién con los que se confronta. Hasta aqu{ las refle--

xiones sobre el sujeto que conoce.

- Hemos construido una primera tesis: el sujeto conoce —y
en su caso investiga— en situacion de existencia social; se con-
fronta con la realidad en su situacion cultural; reflexiona su
conocimiento y significa los problemas desde la cotidianidad.
Hacer abstraccién de la situacion que explica al sujeto es vio-
lentar el proceso de conocer e investigar, es impedir la cons-
truccion real de exphcaczones o de conocimientos tedricos.

Pasemos ahora al objeto de i mvesngacxon Parafraseando a
K. Kosik, decimos que la situacion del sujeto no es una colec-
cién de objetos de investigacion o reflexion tedrica, sino un
complejo entorno que se vive desde la experiencia, plagado de
apariencias, aspectos fenoménicos de Ios hechos, de los que se
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habla en términos de opini6én o de noticia. El entorno del su-
jeto constituye un espacio posible de cuestionamiento, pero
esta posibilidad se significa desde la reflexion de la ‘experien-
cia, el uso critico de los saberes pricticos, los modos de en-
tender la realidad, asi como la disposicion a la i mtcrpretacm"
de un modo distinto; el preguntarse sobre el entorno no in-
cluye como pnmcr momento un cuerpo tedrico acabado, sino
interrogaciones mis 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 1mprev1stas entre el dmbito de lo pensado y lo quc se
suponfa impensable y para entonces posible. Mucho mis se
puede decir de la posibilidad de cuestionamiento del sujeto
en confrontacion con su situacion, no obstante lo que quere-
mos subrayar de ese primer momento, es precisamente la po-
sibilidad de preguntarse y los contcmdos de su expresmn in-
terrogante, todavia sustentados en el sentido comun.

Si las preguntas que se hace el sujeto en referencia necesa-

ria a su situacidén no transitan al enriquecimiento de los refe-
rentes, entonces sblo aumentaria el agobio y la preocupacién
ante lo inexplicable o incomprensible; digamos que el acto de
conocer a fondo se paralizaria y consumiria en esa experien-
cia del sujeto de suyo limitada y llena de certezas.

Una primera tuente que amplia los horizontes referencia-
les del sujeto que se pregunta, refiere a su situacion de habla
con otros, a la comunicaeidn que se establece para compartir
y convalidar; esta situacion de habla para sentirse acompafia-
do en sus mccmdumbres como condicién —llamémosla ini-
cial— del sujeto, no es dada y estitica; por el contrario acon-
tece y se transforma en condiciones de riqueza discursiva, por
la capacidad argumentativa, por la disposicién para escuchar;
en suma, por la posible comunicaciéon comprensiva del sujeto
con los otros. Lo frecuente es que al compartir dudas, no le
siga linealmente el convalidarlas, mis bien les sucede el cues-
tionamiento de los contenidos insuficientes o de’la aparente
insensatez de las preguntas iniciales, la contradiccion de pun-
tos de vista, la heterogeneidad de los referentes situacionales,
los contradictorios intereses y los diferentes criterios de certi-
dumbre y de verdad. En este choque de discursos o confron-
tacién de puntos de vista, ocurre la ampliacion 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 linea que enriquece los referentes del cuestionamien-
to de la situacidn, es la inclusién de si mismo en la situacién
cuestionada. Se trata aqui de aproximarse a la reflexién pre-
via de la verdadera problematizacion y emergencia de objetos
de reflexion y posible investigacion. En efecto, si en un pri-
mer momento se cuestiona la situacion en si y al margen del
sujeto que se pregunta, a través de compartir con otros se lle-
ga a la inclusion de si mismo en la significacion de los interro-
gantes. Ya no se trata de advertir problemas en “los otros”,
sino de asumirse en la situacién problematica, esto es, refle-
xionar sobre la propia préctica, cuestionar en uno mismo las
opiniones-y ‘creencias, tomar conciencia de nuestros prejuil-

-~ clos e intenciones, de nuestros acatamientos simulados y de

los “‘roles” que nos asignan. En este transito del simple dudar
y cuestionar sobre la situacién y los otros, a la verdadera pro-
blematizacién con la inclusion de si mismo, es lo que hace
posible la reflexiény la emergencia de objetos de 1nvest1gacxon

En .el caso de la prictica docente, es una cosa comin el
cuestionar la capacidad de aprender de los alumnos, el ad-
judicarles a ellos las dificultades del aprendizaje escolar, pero
no es frecuente que el docente cuestione su papel de ensefian-
te, todavia mas, es improbable que se pregunte qué es ense-
far, 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, mis alld de los predicados metaforicos.
Como decir: ‘“‘maestro es ser apdstol, burdcrata, formador de
conciencias, autoridad sapiente, sacerdote laico, lider 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 reiteracién cuestionar el ambito
escolar del trabajo docente, como la institucién que limita la
actividad de los protagonistas del proceso educativo, a través
de controles administrativos, mandatos verticales y regimen-
tacion de practicas, sin embargo hay una gran distancia toda-
via para que el docente se asuma como elemento constitutivo
de la institucién; mas precisamente, como sujeto que realiza
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Introduccion 13

la vida escolar atendiendo, negando o 51mulando las ordenes
institucionales. :
Ahora bien, la riqueza de referentes para el cuestiona—

miento y la problematizacién de la situacion, como hemos -

anotado, se da en la comunicacién significativa y en la refle-

- xibn del sujeto incluido en la situacién. Sin embargo la posi-

tividad de los hechos, la complejidad de los acontecimientos,
las maltiples relaciones que configuran una situacion, rebasan
los alcances o la magnitud del marco referencial, dicho de
otro modo, el preguntarse desde las vivencias personales y
cuestionarse en comunicacion con quienes nos acompanan en

la situacion cotidiana, no es suficiente para romper las inter-

pretaciones del sentido comin; la problematizacion de los
acontecimientos que parecen naturales exige un andlisis serio
y una reflexion sustentada en el trastocamiento_de las certe-

g et e

2as, dicho de otro modo, un analisis que no se reduce a 12 dis-

criminacion de los hechos o a la mera_separacion de los ele-

A - WA

mentos gue {os constituyen, sino a lagisquedy a “Ta proposi-
Tién de (Telacioned que sucitan @tcrro antesy una reflexion
basada erﬁﬁt_e_ggretamones agudas} en maagacxones sorpren-
dentes, que resultan de pensar la posibilidad de lo diferente
en los acontecimientos v de pensarse diferente en la situacion
en la que se realiza el sujeto.

Aqu: es donde los saberes de orden intelectual v la
teoria pueden jugar un papel importante como referen-
tes para la problematizacion de la realidad, es decir, ¢ sa-
ber interpretar no_se se_reduce a la capracién perceptiva de
entoi’ho §ino a la. confrontamon de_lo _que ocurre con cier-
tas versiones tedricas_que. pretenden. e.\phw acontecer

el saber indagar se expresa inicialmente en la _apreciacion dE
ciertas claves para entender los hechos, claves que no emergen

naturaliiéfite sino que resultan de la contrastacion de aque-
llos con ciertos conocimientos de érden Te6Tico; mas evidente
se hace la necesidad de referentes teéricos, cuando acudimos
al saber pensar en la diferencia, cuya posibilidad .estd en la
dispersion de recursos para mirar la vida “desde fuera”, esto
es, desde cigrros sustentos que aporta la teoria. Asi pues, de
uso de saberes que hacen inteligibles los acontecimientos v ¢!
apovo de referentes tedricos, hacen posible transitar de las
preguntas v los cuestionamientos a la construccion de campes

]
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problematlcos v en el mismo proceso discriminar, connotar o
- delimitar un aspecto, una relacion o un hecho que por su ca-
ricter especifico impone una acotacion dentro de ese camoo
problemadrico, como una primera aproximacién o un paso
previo en la construccion del objeto de investigacion.
El.acceso a la teoria, su dominio y el uso critico' que de
ella se puede hacer como sustentos del marco referencial del
sujeto no es un asunto facil. No podemos soslayar las defi-
ciencias en la formacidn tedrica de los docentes, tanto en lo
que se refiere a su saber especializado, como las que remiten
al saber pedagogico. Sin embargo, no es este punto el que re-
clama discusion en este ensayo ¢uva solucion es de otro 6r-
den. Aqui lo que interesa es hablar sobre el papel de la teoria
como sustznto de la prictica critica de los sujetos en situa-

cion. Tal vez sea pertinente comenzar por el caricter del co-
nocimiento tedrico y su papel en la posible significacion de la

experiencia. Al respecto, es pertinente partir de los vicios
teoricistas v la mistificacion que se ha hecho de la teoria y
que en su momento pueden pervertir su uso al abordarla co-
mo campo ajeno a la experiencia del sujeto. Podemos decir
que ¢s un riesgo inmediato e ineludible sea extrapolar el ca-
riacter formal v categorico de un teorema al hecho real, es de-
cir, hacer de éste un ente logico y autocomprensivo cuyo es-

“tatuto de existencia v verdad se resuelve en su pertinencia a

un procedimiento tematico de conocimientos definitorios lo

que obliga a un procedimiento deductivo de lo general alo par- |

ticular, de los contenidos definitorios del teorema a la clasifi-
cacion del hecho real como un caso particular. El problema
de este procedimiento deductivo es que la inclusion del acon-
tecimiento concreto v complejo, como una particularidad del
aserto- teorico, obvia o hace abastraccién de la especificidad,
simplifica e impide la busqueda ante el acontecer real. Se pue-
de advertir con facilidad que este proceder no enriquece las
referencias del sujeto en situacion, sino que se suple ésta por
la logica de la teoria, descontextua el hecho v lo estructura
en el formalismo tedrico, al margen de su campo posmvo de
existencia,

Acompana a este riesgo, la manera como se valora o misti-
fica socialmente la teoria. Ante el peso asignado a ésta, se mi-
nimiza el papel del sujeto en el conocer, se menosprecia la na-
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turaleza social y cultural del conocimiento y de la situacién
que en que se conoce, El sujeto queda finalmente atrapado en
un discurso logico, contundente y formal que excluye la posi-
tividad de los hechos que se asumen como objeto de reflexidn,
as{ como también anula o excluye el activo papel del sujeto.
En resumen, se propicia una escisién discursiva y una con-
fusién entre la nocidén 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 discriminacion

en la compleja realidad. Esta contradiccion, puede resolverse
a partir de reflexionar en la manera como se asume la teoria,
la concepcion que se tiene de ésta, asi como de su uso critico
por el sujeto que se realiza en una situacion concreta. Dar
prioridad al caricter sistemitico de los elementos que forman
la teoria sblo en su funcién nominadora: nombrar la cosa o
incluir el hecho en el campo nominal de una categoria, en es-
te caso, el objeto de. conocimiento se traduce en una particu-
laridad del cardcter genérico de esa categoria que lo nombra.
Por el contrario si atendemos centralmente a la especificidad
del hecho positivo, entonces la teoria es a la vez enfoque y
modo de abordar una explicacibén previa y provisoria de la
estructura de ese hecho, esto es, desde la teoria se puede pro-
poner una hipétesis en un sentido de explicacion previa, ver-
sidn plausible de los hechos o anticipaciéon y suposiciéon de

estructuras.

De la discusién anterior podemos resumir una segunda te-
sis: el objeto de investigacién es una delimitacion especifica
del campo problemdtico que construye el sujeto en y desde la

situacién concreta en la que se ha realizado, tal construccion

es posible en tanto se ponen en juego los saberes mediante los
que intelige, mismos que se expresan en la actividad cuestio-
nadora del sujeto, quien inicialmente se distancia; en un se-
gundo momento ¥y a través de la comunicacién, se asume den-
tro de la problemdtica, misma que se enriquece cuando el su-

jeto amplia sus horizontes referenciales con la apropiacion y

uso critico de la teoria. Preguntar, como acto discriminador;
profundizar el cuestionamiento al comunicar para significar.y
legitimar el problema, reflexionar, como retorno al problema
e inclusién del sujeto, por iltimo, incorporar referentes tedri-
cos pertinentes para acceder a la especificidad e hipotetizar
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como explicacion 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 ststuaczon concreta.

Nos hemos aproximado a una nocién de lo que es investi-
gar que incorpora la complejidad situacional del sujeto que
conoce, asi como la proposicion de que el objeto de estudio es

el resultado de una actividad del sujeto, limitada, condiciona-

da y posible por los rasgos culturales e historicos de la situa-
cién del momento. Ahora podemos bordear otros aspectos de
la investigacibn, tal vez mis especificos y definitorios.

Es sugerente asumir los vinculos y la diferencia entre co-
nocer e investigar, porque de esta manera se incorpora la si-
tuacién concreta en la que el sujeto conoce, genera saberes,
cuestiona y problematiza y desde la cual podremos apuntalar
una concepcidn real y concreta de lo que es la investigacion.

" El sujeto en situacion corioce como forma de existir; la
mera atenciéon a las contmgencxas del entorno, asi como las
estrategias que pone en juego para sobrevivir, constituyen por
si ‘mismas una relaciéon de conocimiento con su dmbito. Efec-
tivamente, el sujeto conoce en tanto se reconoce en sus igua-
les, en los 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 p051bles de la comunicacidn que establece
con otros, son 1mprec1sas superficiales y arbitrarias. Por su
parte, el hacer investigacion es la expresion concreta de refle-
xionar y cuestionar las certezas, de analizar y problcmatlzar

.de mterprctar indagar y pensar en la diferencia frente a la si-
tuacion; de construir explicaciones, todo ello como una acti-
vidad inteligible e intencionada. No significa que en el acto
de conocer no haya propositos, intenciones, ejercicio de sabe-
res o procedimientos inteligibles, sin embargo, el conocimien-
to cotidiano, se expresa en términos de la relacién prictico
utilitaria del sujeto con su realidad, mientras que la intencio-
nalidad, la sapiencia, la inteligibilidad y la busqueda en el ac-
to de investigar, expresan la conciencia del sujeto sobre sus
problemas y la necesidad ineludible de su cxphcacmn

Ya lo sefialamos antes, el cuestionamiento que realiza el
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sujeto de su practica y la situacion en que se realiza su exis-
tencia, permite configurar areas o parcelas de la realidad inex-
plicables, no comprensibles o desconocidas. De esto se infiere
que la investigacién encuentra su razon de ser y su posibilidad
de efecCtuarse, en tanto se problematice la realidad, se distin-
gan procesos y hechos que reclaman una cxphcacxon para ser

comprendidos y sean asumidos como objetos de reflexién

tebrica. Aqui podemos resumir las palabras de K. Kosik para
referirnos a un rasgo definitorio del investigar, cuando este
autor sefiala que la mvcstlgacxon es una actividad posible en
tanto se realiza una préctica critica por parte del su_)cto en
tanto se puede partir de “la relacién praxis conocimiento del
sujeto con el objeto”; praxis conocimiento que supone un
cuestionamiento, una reflexidn y una significacién de la pric-
tica utilitaria y el conocimiento cotidiano del sujeto.

En contra de lo que usualmente se piensa, la i investigacién
no encuentra en estricto su campo de posibilidades en el do-
minio de la teoria o en el uso del lenguaje tedrico, sino en la
prictica critica del sujeto en situacion, a través de la cual se
reflexiona sobre el quehacer y el conocimiento cotidianos,
con toda su carga de creencias, prejuicios, anclajes costum-
bristas y limitantes referenciales, No puede ser pensada de
otro modo la concepcibén de lo que es investigar‘como acto
humano pues, la mvcstlgacxon como expresion de la actitud
critica del sujeto en situacién sdlo se da desde el protagonis-
mo posible, como una accién conciente, mtchglblc y volunta-
ria. De esto no debiera inferirse que la investigacion es un ac-
to natural y cotidiano, lo que se sostiene.es que investigar'es
una accién posible del sujeto que reflexiona, sxgnlflca y. pro-
blematiza, en situacion cultural e histérica.

La investigacion como actividad del sujeto, ‘se traduce en-
tonces en la bisqueda conciente de explicaciones a lo inexpli-
cado, de hacer comprensible lo no comprendido y de incor-

orar a la situacidn del sujeto, 4reas y parcelas desconocidas
de la realidad. Es claro que desde esta perspectiva, el investi-
gador propicia mayor conocimiento, en el sentido de enrique-
cer las concepciones que el sujeto tiene de su realidad, tam-
bién qucd" claro que ¢l conocimiento producido a través de
la investigacién, tiene un papel explicativo de los hechos y
liberador del sujeto. No se trata de un conocimiento que se
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circunscribe a la mera sistematizacion de informacidén acumu-

lada, ni a la simple correspondencia nominativa de los conoci-
mientos formales con hechos protagomzados por el sujeto;
se trata en cambio, de una concepcioén que permite asumir la
realidad en términos de explicacion, comprension, argumen-
tacion y transformacion.

Por otra parte, la investigacién 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 protagpnista, es decir, més alld de
que se sostenga el acto de investigar como la expresion 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 construccién de explicaciones.

Ahora bien, expresar la voluntad, hacer inteligible el pro-
ceso y asumir Ia 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 realizacion. Va-
mos, lo que deseamos es cuestionar y superar los reduccionis-
_mos que conciben al investigador como sujeto abstracto cog-
“noscente que sdlo pone en juego la formalidad de procedi-
mientos lbgicos, la exactitud rigurosa del razonamiento y el
frio cilculo para hacer inteligible el proceso y controlar las
intenciones.

Comencemos por cuestionar y analizar una tesis, sosteni-
da por la posicién positivista, nos referimos a una vieja certi-
dumbre, aquélla que sostiene que la intencionalidad y el inte-
rés que los sujetos en situacion cultural expresan al proponer-
se realizar una investigacion, es algo que “contamina” el pro-
ceso, que “lo ideologiza” y ‘““lo perturba”, por lo que se debe
eliminar, De esta posicién derivan las ilusiones objetivistas,

los vanos intentos de proponer un sujcto sin ideologia, un in-

dividuo abastracto, ajeno a la situacion en la que existe y se
realiza. Son frecuentes dentro de esta concepcion del positi-
vismo, las sugercncxas y los requenmlcntos para que el inves-
ngador sea “estrictamente objetivo”, controle sus intereses y
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soslaye su ideologia, 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-

cion, también persiste la creencia de que tal cuestién se agota

_con la propuesta de un método, entendiendo éste como un

conjunto ordenado de pasos, como un procedimiento cuya
concepcion se agota desde la logica formal, llegindose en ca-

' sos extremos a un conjunto de pasos precisos y exactos, cuyo

cumplimiento responde a una secuenciacién deductiva. Aun
que aceptemos la versién simplista de que el método es un ca-
mino para llegar a algo, nada obliga, en tal caso, a suponer
que ese camino sea una simple receta. Lo cierto es que el in-

' vestigador pone en juego miltiples recursos y acaso los deno-

mine de modo impreciso o no los incorpore explicitamente
en la formalidad de sus proyectos e informes, de cualquier
forma la relacién sujeto-objeto no es tan 51mple ni lineal. Co-
mo hemos visto no deriva de la formula s—o una dxsyuntlva
obvia, tampoco hablar de la interaccion resuelve sin mds las
dificultades de la investigacion. De hecho el sujeto sblo existe
en tanto se realiza en situacion, por su parte el objeto es la
delimitacidn especifica en un campo problemitico, resultado
del ejercicio de los saberes del sujeto que interroga y se cues-
tiona, y que se dispone criticamente ante su realidad y en el
uso de la teoria. La estrategia constructivista en la investiga-
cién propone rebasar el uso prescriptivo, deductivo y formal
de la teoria para verificar la pertinenecia de los hechos como
casos particulares donde se”cumplen condicionadamente las
leyes objetivas; su intencionalidad es la construccion de expli-
ciones significativas. Lo dicho no supone que la estrategia
constructivista asuma el investigar como un proceso arbitrario,
voluntarista e indeterminable, por el contrario, exige inteligi-
bilidad, sapiencia, anélisis y reflexién, y desde luego voluntad
de saber. _

El modelo epistemoldgico s—o lo remitimos a una formu-
la menos lineal: sujeto en situacion (s—S); objeto como deli-
mitacion especifica en un campo problemaitico (ep .. o) cu-
ya construcgion se posibilita por el ejercicio critico de los sa-
beres del sujeto (Sa) Una figura que ilustre lo anterior se pre-
senta a continuacion: :
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Antes de abordar el modo en que se confronta el sujeto que
se propone investigar con su situacién para construir su obje-
to de estudio de acuerdo a la discusién anterior, es convenien-
te enunciar una tercera tesis; en este caso sobre lo que es in-
vestigar y su relacién con el conocer:

La investigacion es una accién intencionada del sujeto en

situacién, que se realiza como un proceso inteligible para ex-
. plicar una problematzca que resulta de la prdctica critica, mds
precisamente, una accién posible en tanto se asumen hechos
o fenémenos inexplicados, incomprensibles o que reclaman
una conceptualizacién, referidos inicialmente a situaciones
de conocimiento cotidigno.

{Como se confronta el sujeto en y con su situacidn, en
los procesos de conocer e investigar? Como ya lo sefialamos el
sujeto en situaciéon conoce como parte de su existencia y rea-
lizacibn cotidianas, si bien se relaciona con su entorno a tra-
vés de saberes pricticos utilitarios, estos no remiten sblo a la
experiencia en la satisfaccion de necesidades de sobrevivencia,
ni a intereses individualistas; lo cierto es que si el mundo se
aprecia como una coleccién 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, asi mismo la experiencia no se agota
en el acontecer anodino y monétono, algunas actividades son
mas 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 cosas un
protagomista de la situaciéon de habla, de la comunicacién y
propietario de un discurso, que si bien puede ser impreciso y
superficial, es por otra parte una herramienta de apropiacién
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de referentes enunciados por otros interlocutores y que por
ello rebasan la mera e‘(pencncxa personal. La realizacion coti-
diana del sujeto también sugiere pensar que en el proceso de
conocer esta 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 situacién y asumir com-
portamientos sensatos, adecuados y razonables. Nos referi-
mos al saber interpretar el momento y la situacidén; saber in-
dagar para advertir y prevenir cambios en la situacién y dispo-
nerse practicamente ante esos; saber pensar en la diferencia
como rasgo que anuncia inconformidad o como inicial y
posiblemente ingenua esperanza de cambios favorables en la
situacién del sujeto, y saber construir en la idea kosikiana de
la comprension, 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-
tuacion genera comprension, explicacion de lo obvio, cam-
bios imaginarios, inquietudes y malestar, también estrategias
de sobrevivencia basadas en la adecuacién de comportamien-
tos, en certidumbres, conformismo y atin en dudas, sospechas
e inseguridad.

Ahora bien, la discriminacion que parece estar en la base
del acto de conocer, sugiere pensar que el sujeto se confronta
con su situacién, la interpreta y entiende a través de la intui-
ciébn y la especulacidn, asi también 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 bisqueda de certidumbres
mediante la confirmacién de estrategias, ordena el mundo.
hurga su entorno y evoca su experiencia para adecuarse al
mundo cambiante y agobiante que le toco vivir.

Como se puede ver, la confrontacion del sujeto con su
situacién no es un acontecer simple y lineal. Al.respecto se
puede agregar que toda persona vive su intimidad y su prota
gonismo-secial en la comunicacién con otros. Tal vez; no h
mos considerado hasta ahora la riqueza de la vida intima de.
sujeto en el acto de conocer. En el breve inventario de las po-
sibles acciones del sujeto en situacién, quizas habria que sub-
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rayar la actitud indagadora, la que se efectia al advertir indi-
cios y huellas, mismas que posiblemente estén en la base de la
reflexion, dicho con mas claridad, que ellas sean los elemen-
tos constitutivos de la intuicién y la especulacion, y hagan
posible la contrastacion de prejuicios y creencias, propicien-
la bisqueda de estrategias y motiven la evocacion, la explora-
cibn y el interés del sujeto. En suma, la actitud indagadora o
el saber indagar pueden ser pensados como rasgos especificos
de la inquietud y el cuestionamiento, esto es, como la posible
emergencia de la voluntad de saber, la disposicion critica para
la aprehensmn de la realidad y la transformacxon de la socio-
vision del sujeto.

En el caso de la investigacion, el campo de confrontaciéon
del sujeto con su realidad resulta mucho mais complejo, en
tanto que el mismo acto constructivo del objeto de estudio
ocurre como. un proceso pletdrico de caminos estructurantes
de la cosa: la interpretacidn se enriquece y profundiza al incor-
porar referentes desde una perspectiva critica, la indagacion
se torna mas significativa al asumir, los indicios como actos
reveladores de nuevas e inéditas relaciones ahi donde las cosas
aparecian como naturales e incuestionables, el pensar en la di-
ferencia para sostener no soélo contradicciones en el aconte-
cer, sino ademas tensiones entre las disposiciones del sujeto
para entender los hechos y la complejidad de escos, ademds
de la emergencia de conflictos en la intimidad de quien se
piensa y asume diferente en su situacion.

Comencemos por hacer un retorno refle\wo a la fase en
la cual el sujeto construye el objeto de investigacién para ana-
lizar el campo de la confrontacién en toda su complejidad.
En su momento hablamos de la actitud cuestionadora del su-
jeto en distanciamiento con respecto de los acontecimientos,
como si fuese un espectador critico, por cierto agudo y des-
piadado, después se avanza en el proceso problematizador
cuando el sujeto incorpora las preguntas a su situacién de ha-
bla y establece relaciones intersubjetivas o circuitos de comu-
nicacion con otros, ello conduce a que el sujeto se asuma en
la situacion problematica, por Gltimo, mencionamos la am-
pliacién de los horizontes referenciales que resulta de la in-
corporacién de la teoria. Una primera inferencia es que en el
proceso constructivista del objeto de investigacion, estdn pre-
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sentes acciones como la significacion y el razonamiento plau-
sible, esa como asignacion de sentido v relevancia a las pre-
guntas, éste como forma inicial v provisoria de responder, es-
to es, conjeturar. Sin embargo, el conjunto de preguntas
que se elaboran no es aun la problematizacién de la realidad,
ésta ocurre cuando el cuestionamiento se estructura para asu-
mitr la complejidad del hecho. De manera gruesa, la estructu-
ra analitico conceptual que deriva de las preguntas que el su-
jeto se hace en y desde su situacion, es un esquema en el que
se hacen inteligibles las relaciones que se revelaron en €l ani-
lisis critico que efectla quien se propone investigar. Los ele-
mentos de la estructura conceptual y la peculiaridad de las
relaciones son el resultado de dlstmgulr el contenido de las
preguntas y el sentido de la interrogacion, es decir, que én ¢l
transito de las preguntas a la problematizacién, estd presente '
la estructuracién y con ello el hacer inteligible el posible pro-
ceso de la investigacién, mas ain hablar de estructuras remite

de inmediato a la nocion piagetiana de construir conceptual-
mente la cosa. Ahora bien, es pertinente aqui destacar que

la estructura atn no explica los hechos, sino que s6lo hace in-
teligible la logica de las preguntas y la posicion de qu1en mte-
rroga.

Una actividad decisiva del sujeto en su confrontacion con
su situacion, mas precisamente, en referencia a los criterios
constructivos del campo problemitico es la reflexion, no solo
de su ubicacidn y su papel en el propio proceso, dijérase que

se presenta de manera constante en la problematizacién un

retorno reflexivo al proceso, a través del cual se han ido deve-
lando las complejas relaciones del sujeto en situacion’ con el

-objeto que se delimita del campo problemdtico. Resulta del
acto reflexivo una apropiacion significativa de la especificidad-
que posibilita la delimitacion y del campo de expectativas del
sujeto, esto como inicial aproximacion al proyecto de la in-"
vestigacién. En los hechos, la reflexion se efecttia sobre la
estructuracion conceptual del campo problemitico; sobre la’

riqueza o la pobreza del lenguaje que lo expresa, as{ también,
sobre el sentido de las relaciones del objeto. Un avance impor-
tante de esta accion es que el investigador advierte las caren-
cias tedricas, la irrelevancia de los cuestionamientos o aprecia-
ciones povo significativas, de hecho queda ubicado en los um-

¥
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brales v limites de su propia formacion teorica, en el inade-
cuado uso.de sus saberes v la indisposicion critica. En casos
optimos, el campo problemitico que se ha construido como
objeto de estudio es ubicado en ¢l momento cultural e histé-
rico de su desarrollo tedrico. ,

Fs importante anotar que la reflexiéon como forma de
controntacion del sujeto con el posible objeto se traduce en
los criterios bisicos de los prOCCdlmlentOS de trabajo, esos
que hacen inteligible cl proceso de la investigacion. A manera
de ana_logla senalamos que asi como la problcmatlzacxon asu-
me los acontecimientos v la situacion cotidiana como su cam-
po de trabajo, la reflexion asume’el proceso en su conjunto v
las maltiples v complejas reliciones del sujeto en situacion
con el campo problemdtico construido. Ambos, no obstante
las diferencias anotadas, ocurren en v desde la situacion del
sujct,o,Ec,Qmo actividades que hacen posible la investigacion.

. Otra, actividad del sujeto, que resulta crucial en la cons-

truccion del campo problematico y en consecuencia en la de-
limitacion del objeto de investigacion es el andlisis critico. Iin
este caso, la descomposicion del todo; separar, discriminar v
ubicar las partes, asi como la determinacion de las relaciones
y su caracter, son las formas inmediatas de analizar. Esta acti-
vidad reclama una discusion amplia v profusa, en principio
porque en el andlisis critico se prefigura la perspectiva meto-
doldgica, o mejor dicho, a través de las interrogantes se da la
aproximacion a la especificidad de los hechos: pero ademas,
porque es por asi decirlo, Ia herramienta que permite elaborar
la estructura conceptual v trabajarla como tal, para hacer de
ella la traduccidon mis entendible del campo problematico;
hacerlo comprensible v crear las condiciones necesarias de in-
teligibilidad de lo que se propone realizar el investigador,
esto es, el analisis critico posibilita la elaboracion del provec-
to de investigacion.

Vale insistir en que el andlisis no es un momento conclu-

sivo de la explicacion, sino —como se sugiere en el método

marxista— un momento inicial v crucial de la problematiza-
cion; es decir, analizar es mucho mas que separar las parte del
todo; es develar relaciones a través de interrogantes, estable-
cer relaciones inéditas que en su momento orientardn los pro-
cesos constructivos de explicaciones. Aqui ¢s pertinente
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proponer una nocién de estructura analitico conceptual, pues
ella como se sefialod, coloca al mvesngador en situacion inteli-
gible frente al campo problemitico, mis exactamente, la es-
tructura, analitico conceptual es la primera versidn del proce-

. so que efectiia quien se propone investigar, permite ponderar

il

b

la correspondencia entre la reflexion tedrica con el campo
positivo de los hechos, pues de ella derivamos la pertmencxa

. de las categorias, la espccxﬁcuiad de las relaciones, as{ como

la correspondencia de unas y otras con la realidad y su pro-

' blemdtica. Por otra parte la estructura analitico conceptual es

la prueba de si las preguntas fueron bien planteadas, si se ela-
boraron con base en la logica relacional o en la l6gica predica-
tiva, finalmente, si los contenidos concéptuales de las pregun-
tas pueden ser traducidos en verdaderas categorias tedricas o
si se refiere a meras nociones o a opiniones de sentido comn.
Permite ademas, discriminar los referentes tedricos y los refe-
rentes situacionales, con ello se puede advertir la presencia de
correlaciones positivas que en su momento pudieran perturbar
la construccion de explicaciones o la aparicion de hipotesis
irrelevantes.

Podemos decir inicialmente y de manera esquemitica’'que
la estructura analitico conceptual estd configurada por ele-
mentos nominales o contenidos textuales de las preguntas, re-
laciones, contradicciones y conflictos, tendencias y coyuntu-
ras, asi como, continuidades y rupturas, todo ello sugerido

or el sentido de las interrogantes. As{ como esquema inicial,
es posible advertir la riqueza de anilisis critico que reclama
la construccién de la estructura analitico conceptual que se
corresponde y hace mte11g1b1e la problemdtica plantcada Por
tltimo, el andlisis critico que propicia la estructuraciéon con-
ccprual de la realidad, revela la necesidad de que el investiga-
dor ponga en juego una logica de relaciones o mejor dicho
una logica relacional para establecer nexosy vinculos entre.
situaciones en apariencia ajenas y evitar asi el encajonamien-
to de la realidad a un pretendido marco tedrico que con fre-
cuencia se reduce a un simple glosario.

La estructura analitico conceptual no se construye a tra-
vés de procedimientos rigidos prefigurados, esto es, no exis-
te una receta que suponga un producto Unico, por el contra-

" rio, el sujeto que investiga realiza una biisqueda hasta cierto
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punto incierta, efectivamente indiciaria, multilineal en la que
se establecen relaciones problematicas inéditas. Se infiere de
este hecho que el sujeto también se confronta desde y con su
situacion problematizada a través de una actitud heuristica,
acaso la accibn mds proxima a la nocion de mérodo, pues se
expresa en tanto existe un problema e intenta asumirlé para
darle una respuesta.,

En efecto, del campo problemitico construido y de la de-
limitacion especifica que se efectha para objetivar lo que se
pretende investigar a la explicacion, hay un largo proceso de
intentos, aproximaciones e incertidumbres que no son sino
expresion concreta de la actitud heuristica del investigador.
Hemos puesto el acento en ciertos rasgos de la actitud heu-
ristica del sujeto como la multilinealidad, la certidumbre y
sobre todo su caricter indiciario para advertir en contra de esas
arraigadas ilusiones en un método nico que supone lineali-
dad, certidumbre y formalidad. La actitud heuristica es bas-
queda de caminos para responder a la problemdtica plantea-
da, es desbroce de itinerarios posibles para probables expli-
caciones, esto es, la heuristica se ubica en el campo de las
posibilidades del sujeto en situacién en términos de estrategia
y no en la linea de definicién de pasos y técnicas a instrumen-
tar propio de la receta.

La actitud heuristica, por su caricter, hace posible y has-
ta necesaria la aparicién de hipdtesis, pues el campo de posi-
bilidades en el que se realiza la blisqueda de caminos proba-
bles, incluye por asi decirlo, la elaboracién de respuestas pro-
bables. La propia nocién 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 basqueda
de caminos incluye anticipacién de resultados, esto es, la apa-
riciébn’ de .explicaciones anticipadas o previas, que es la nocién
de hipétesis que aqui consideramos. Se tiene entonces que la
heuristica como forma de confrontacion del investigador con
su campo problemdtico y la inicial version de la estructura
analitico conceptual, supone la elaboracién de hipétesis en
tanto se anticipan caminos y resultados, los cuales hemos de
insistir no derivan de procesos lineales y rigidos, sino que se
posibilitan en la situacion cultural del sujeto y por lo mismo
tiene un caricter provisorio y nunca determinante del proce-
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so de investigacion. M4s claramente, la hip6tesis 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 investigacién, lo hemos dicho muchas ve-
ces, se exXpresa en su situacién, a partir de sus recursos cultu-
rales y en condiciones historicas que lo determinan. Su con-
frontacion con el campo problemitico y sobre todo la signifi-
cacion de la relacién mis especifica para objetivar el proble-
ma concreto a investigar, requiere que ponga en juego una
actividad peculiar la comprensién, es decir, la ineludible asig-
nacion de sentido o la significacion de los acontecimientos.
No olvidemos que un propbsito de la investigacion es hacer
comprensible una situacion problematica, sin embargo seria
un idealismo proponer la comprensién como resultado sabito
del proceso, como algo ajeno a los procesos aproximativos y
constructivos propios de la investigaciéon. Lo cierto es que el
hacer comprensible algo es una actitud que se expresa en y
desde la situaciéon del sujeto, por lo que el hacer comprensi-
bles los hechos se hace presente en la construccién del campo
problemitico desde el cuestionamiento inicial, esto es, el su-
jeto anticipa un sentido a los hechos desde su situacion, les
asigna una significacién y relevancia, problematiza con senti-
do y devela nuevas significaciones en los cuestionamientos
que elabora, digamos que asume el campo problematico den-
tro de un contexto necesario para hacerlo 51gn1f1cat1vo con
sentido y comprensible. -

Se puede suponer que los acontecimientos de la situacién
tienen un sentido propio e inmanente o que el acontecer si-
tuacional obedece a su propia logica, empero ello no obliga
a que el sujeto megue su disposicién para significar o darle
sentido a su situacién. Si profundlzamos en este asunto po-
demos aceptar que los acontecimientos en la situacién tienen
un sentido socialmente construido que rebasa al sujeto como
individuo pero que se asienta en él, en tanto esos‘aconteci-
mientos se interpretan con base en el consenso (senndo com-
partido) desde la realizacién particular del sujcto de suyo
parcial. =
. Una concepcwn umlateral del sentido supuesto o asigna-

e\«

“do a los acontecimientos conducé a reduccionismos: ‘el asu-
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mir_los hechos con una logica propia ¢ inmanente deriva de la
posicion objetivista del conocer, como si las leyes que los ex-
phcan no fuesen un producto. humano, en taf caso la inves-
tigaciobn se reduce ala 16gica del descubrimiento de la esencia
de las cosas, ajenas a los intereses de un sujeto abstracto y
ahistorico. Mientras que suponer en absoluto que los aconte-
cimientos solo- tienen sentido en cuanto se lo asigna el sujeto
conducir{a sin remedio a un relativismo arbitrario, valido para
cada sujeto particular, en este caso la investigacion 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 situacion es efectivamente
ineludible y en todo caso su posterior modificacion ha de
ocurrir mediante la reflexién y el andlisis critico. Aqui nos
parece importante sefialar que el sentido asignado al hecho
problemitico, estd-presente en todo el proceso y que siempre
transita por la asignacion anticipada, la tension con el sentido
emergente y construido' socialmente, y el enriquecimiento de
la significacion. Aunque se antoje contundente, podemos ase-
gurar a partir de lo enunciado, que la comprensién no es un
logro del momento ultimo, sino una condicion de la inteligi-
bilidad del proceso de investigacién. Queda en pie como pro-
blema abierto la existencia del sentido “propio™ del objeto,
que sugiere su cardcter ajeno al acto significador de sujeto, o
lo que es lo mismo, proponer una esencialidad objetiva al
margen de la accidn cultural de quien investiga suponer “la
cosa en si’’ como sxtuacxon positiva, objetiva y preexistente a

“la cosa para nosotros”. En este breve ensayo no llevaremos |
esta discusion hasta el agobio, en cambio sugerimos pensar el -

sentido ‘“‘propio” del acontecimiento como el indicio de su
especificidad, algo cuvo cardcter social e historico rebasa al
sujeto como individuo, pero que le es accesible en tanto lo
asume desde una posicién critica, esta sugerencia implica la
conjuncion 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-
cacion del sujeto. Ahora bien, dicha relevancia es una antici-
pacion necesaria v puede dentro del campo de las posibilida-
des llevar a la captacidon de la especificidad del objeto. Con
esta orientacion proponemos traducir el sentido propio del

i
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objeto en lo peculiar y especifico que dota de sentido e inte-
ligibilidad al proceso de investigacién en la perspectiva cons-
tructivista.

La asignacion del sentido como acto de comprensién im-
plica la llamada connotacién del objeto de estudio, es decir,
cuando se hace relevante o significativo un hecho, no sélo se
pone en juego un referente tedrico, sino también una posi-
cién valorativa que remite al interés y a 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 confrontaciéon con el campo problemat1co en el
que delimita su objeto de investigacién. :

Otra manera en la que se realiza el sujeto en situacion
frente a su campo problemitico, asumido como un proceso
complejo, es la explicacién. Al igual que en el punto anterior,
el acto de explicarse las cosas no corresponde Ginicamente al
momento final, ya desde los comienzos del proceso el sujeto
hipotetiza, es decir, conjetura explicaciones provisionales,
mismas que se van enriqueciendo en 12 medida que se am-
plian los horizontes referenciales: suponer una respuesta a las
preguntas iniciales que se hace el sujeto en su situacién; la
contextuacién que se da a las preguntas al comunicarlas-con
otros, supone también ciertos argumentos que se€ esgrimen
para hacer ver su pertinencia; también hay ciertas respuestas
basadas en la intuicién y la especulacion, éstas se contrastan
con los prejuicios y creencias; cuando se opina de hechos se
aventuran respuestas; el momento de traduccién del conjunto
de preguntas a la problematizacién del hecho implica un tran-
sitar de las respuestas parciales a una respuesta global; la refle-
xidn y el andlisis critico tal vez mas que cualquier otra forma
de actuar del sujeto, sugieren un proceso enriquecedor de
respuestas; desde luego la actitud heuristica es posible sblo en
térmirios de respuestas probables; por Gltimo, el comprender
la cosa es suponerla estructurada y por ende constituye un
avance en la inteligibilidad de su respuesta, hasta llegar a la
explicacién del problema planteado como culmmacmn del

proccso de investigacion.
En lo anterior hemos efectuado una equ1valenc1a entre

responder a un problema y su explicaciéon, que ocurre como
© un proceso aproximativo y constructivo que prioriza la positi-
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vidad de los hechos, pero que hace imprescindible el papel de
ciertos referentes tedricos y una perspectiva metodoldgica. Se
infiere entonces que la explicacién de la situacidon problemati-
ca que asume el investigador como su objeto de estudio, no es
una mera descripcion discursiva, sino fundamentalmente un
uso de los referentes teéricos que den cuenta de la positividad
del problema y sobre todo de su especificidad. Aqui se ve con
mayor claridad el papel de la teoria como sustento de expli-
cacion, que parte de la reflexion sobre las opiniones y el co-
nocimiento cotidiano del sujeto en situacién, y no como la
extrapolacion de un teorema general al campo particular del
objeto de estudio. Mds ain, puede afirmarse que el simple
enunciado interrogativo se elabora en tanto se le supone una
respuesta; desde este momento inicial la construccion de una
explicacién se efectia enun campo de respuestas que se van
modificando desde los referentes tedricos en un proceso con-
dicionado por la situacién cultural del sujeto. La razon de es-
ta discusion es que intentamos cuestionar el mito del llamado

“marco tedrico” y su papel en la perspectiva verificacionista
de la investigacién, en la que se supone que el problema plan-
teado no debe perturbarse con respuestas apresuradas, que re-
quiere una redaccion formal de la hipotesis, la que sera verifi-
cada desde la generalidad el marco tedrico, esto es, hay pre-
guntas puras y ajenas al campo de la teoria, como hay teore-
mas:puros y a)enos 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 relacion dialéctica, una supone la
existencia de la otra, la complejidad de la primera supone la

estructuracién tedrica de la segunda asf pues, el proceso cons-
tructivo del problema hace posible, a través de aproximacio- -
nes, la construccion de explicaciones desde la teoria o a tra-

vés de la generacién de nuevos referentes tedricos o reconcep-
tualizaciones para dar cuenta de la especificacion del objeto
delimitado en un campo problematico.

Después de mostrar que el campo de confrontacién del
su]cto con su campo problcmatlco es amplio v complejo, es-
tamos en condiciones de enunciar una cuarta tesis: -
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El sujeto conoce en situacion a través de la intuicion, la
especulacion y la confrontacion; desde sus saberes prdcticos,
experiencias, prejuicios, sospechas y equivocaciones, constru-
ye estrategias para enfrentar las dificultades y los conflzctos
en situacién de habla mds o menos limitada.

El campo de confrontacién del sujeto con el objeto, deli-
mitado por su especificidad en un campo problemdtico y la
propia construccién de éste, en el caso de la investigacion, se
enriquece y configura en una situacién mds o menos compleja
a través de problematizar y reflexionar sobre el proceso: ana-
lizar criticamente, estructurando conceptualmente la realidad
problematizada,; asumir actitudes heuristicas 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 inclusién de la teoria para la apre-
hension de la especificidad del objeto de estudio, ¥ la situa-
cién de habla como una comunicacidn significativa, pletdrica
de argumentos y explicaciones.

Vale intentar un resumen de toda la concepcion que se ha
presentado en torno al sujeto que investiga, en tanto expresa
su practica critica en una situacion concreta:

La investigacibn es un acontecimiento significativo en la
realizacién cotidiana del sujeto; su posibilidad radica en la
disposiciéon critica y reflexiva de quien pretende investigar
frente a su situacion concreta. El proceso de investigacion se
hace posible cuando el sujeto construye un campo problema-
tico que remite a ciertos hechos inexplicables, incomprensi-
bles o inéditos de su cotidianidad. La nocidén del objeto de
investigacion refiere al resultado- de un proceso complejo que
parte de una reflexion que el sujeto hace de y desde su situa-
cion, de la problematizacion de ciertos hechos mediante un
andlisis critico para construir un campo problemitico, cuya
posibilidad reside en el ejercicio critico de sus saberes y la
ampliacion de sus referentes con algunos elementos tedricos
pertinentes. La concepcion de un objeto de investigacion re-
mite a la delimitacion especifica de una relacion en su campo
problematico construido. El proceso constructivo del objeto
expresa analisis critico v retornos reflexivos; pero también
se hacen presentes la comprension v la explicacion a lo largo
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del proceso v no como e\pre51on peculiar del momento final,
hecho que sugiere y permite proponer a la investigacion como
un itinerario aproximativo, a través del cual se construye una

explicacién a los hechos asumidos inicialmente como mexph?
cables; un proceso que permite comprensiéon y aproximacion.

de acontecimientos, vistos como ajenos y sin sentido en un
primer momento. La inteligibilidad del quehacer del sujeto en
una investigacion refiere a la estructura analitico conceptual
que expresa las interrogantes y prefigura las lineas de trabajo,
su presentacion esquemdtica expresa las relaciones en térmi-
nos mas claros v precisos que como aparecen en el cuestiona-
rio inicial. ) ‘

Consideramos que con esta discusion introductoria hava-
mos presentado la riqueza y la complejidad de la investiga-
cion, sus vinculos estrechos con el conocimiento cotidiano y
la centralidad de hacer 1ntehg1blc la confrontacién con el ob-
jeto delimitado por su cardcter especxflco en el campo pro-
blematico, desde la peculiar situacién cultural del sujeto. Si
esto hubiese sido recuperado, entonces estamos en condicio-
nes de proceder a la discusion del provecto de investigacion,
como expresion positiva de la intencionalidad e inteligibilidad
ante una problematica que exige respuestas y desde luego

transformaciones. Vale la pena senalar que la diversidad de:

acciones propuestas para configurar el campo de confronta-
cion del sujeto objeto, no supone secuencia, orden y lineali-
dad, por el contrario, se puede aseverar que las reflexionesy
los retornos reflexivos, el ejercicio critico de los saberes del
sujeto, la problematizacién a través del anilisis, la estructura-
cion de condiciones de inteligibilidad, quedan, por asi decir-
lo, integrados como disposicion sapiente de quien pretende
investigar en la interpretacién, indagacion v pensar en. la dife-
rencia frente a la realidad, es decir que su presencia ha de ser
considerada a rodo lo largo de un proceso, cuvo cardcter prin-
cipal es la realizacion critica- del sujeto protagonista, en’la
construccion de explicaciones a los problemas asumidos co-
mo objero de investigacion.

RS



Elorden que imagina nuestra mente es como una red, o una escalera, que
se construye para llegar a algo. Pero después hay que arrojar la escalera,
porque se descubre que, aunque haya servido, careceria de sentido.

Umberto Eco

Capitulo 1

PROYECTOS DE INVESTIGACION

De aqu{ en adelante intentaremos abordar los problemas mis
concretos de la investigacion educativa, aquellos que se rela-
cionan con criterios metodoldgicos o con procedimientos es-
trechamente vinculados con la concepcibn tedrica que susten-
ta el investigador.

Nuestras reflexiones y comentarios recorreran 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
investigacibn; se ofrecera en lo posible la proposicién de algu-
nas tesis basicas que liguen-las nociones y opiniones de los
docentes en su situacion cotidiana, con la estrategia construc-
tivista de investigacion ofrecida en los apuntes de las primeras
péginas, también se pretende incluir algunas sugerencias prac-
ticas que reclaman una discusién que no soslaye las condicio-
nes concretas de la institicién en la que se ha de realizar la
investigacidn, para recuperar asi la situacién de los docentes.

Comencemos por una de las cuestiones mas debatidas y
acaso menos comprendidas: los proyectos de investigacion.
Esos documentos que expresan los propodsitos del presunto
investigador, en los que se fundamenta y justifica la necesidad
de resolver ciertos problemas, y que establece un compromiso
de realizacidén 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 dificultades que se suscitan en este caso, resultan de
una creencia aceptada sin mds; de una manera acritica e irre-
flexiva de concebir los proyectos de investigacién que genera

+
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confusiones v 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 investigacion, lo previo es la elaboraciéon de un dogu-
mento, concebido con la prefiguracién puntual de los proce-
dimientos y etapas. En este campo de supuestos, la realiza-
cién del provecto se inscribe en la nocién de una mera ejecu-
ciébn programada de actividades, lo objetivos son sin mis,
reiterados comentarios de un resultado anticipado, que solo
ha de ser verificado. Abundan las definiciones de objeto, hi-
pétesis, planteamiento del problema, método y marcos refe-
renciales; se reduce la nocion de proyecto a una simple tarea
de redaccion precisa y clara. De este modo se empobrece la
concepcion de proyecto, se eluden las dificultades de su ela-
boracion, 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, més alla de las restricciones que imponen los
criterios administrativos para la realizaciéon de investigaciones,
es importante sefalar que la manera como se concibe un pro-
yecto de investigacidn es un asunto de la formacion profesio-
nal del docente y de los ambientes académicos y culturales en
que labora, pue si los proplos docentes que expresan voluntad
por hacer investigacion, la conciben pobre o trivial, o estan
convencidos de las posiciones positivistas, aunque no hubie-
sen restricciones institucionales, es improbable que emerjan
nuevas practicas en este quehacer.

Digamos que la elaboracion de un proyecto de investiga-
cion es una cuestion cultural, pues si se tiene de éste una con-
cepcion pobre o formal, mas alld 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-
cano! se anota lo siguiente:

“Tal vez uno de los errores mas frecuentes es iniciarse en
la investigacion educativa con la elaboracién de un proyecto;
el asumir esto como un punto de partida, propicia que uno se
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enfrasque en la decisidon de elegir entre una gran variedad de
formatos.

Con frecuencia se atora uno en las dificultades técnicas de
la redaccién y como suele ocurrir con los remedios comunes
para los sintomas patolbgicous, nos llueven sugerencias y reco-
mendaciones que refieren a otros formatos y a distintos dise-
fios. Conclusion: la elaboracion de proyectos de investigacién
se traduce en un problema de eleccién entre varios modelos,
sin que se descarte la propuesta del “modelo verdadero y Gni-
co”; del auténticamente cientifico y vilido y con éste el en-
casillamiento y la rutina de la investigacién”.

Hemos apuntado someramente las dificultades que por
ahora aln se les presentan a los docentes que pretendén hacer
investigacion. Una apreciacion de las dificultades como algo
insuperable y decisivo, conduce a una opinién aceptada y ge-
neralizada en la actuahdad de que el docente no puede conju-
gar su trabajo en la ensefianza-aprendizaje de conocimientos
escolares, con sus propésitos y précticas como investigador.
Se dice que docencia e investigacién son actividades con logl-
cas distintas, excluyentes o incompatibles.

Acaso no sea del todo pertinente incluir aqui el debate
que ha suscitado la apreciacién de las dificultades del docente
para hacer investigacion, no obstante, la estratcha constructi-
vista que proponemos, por su proplo caricter protagdnico, re- -
clama por lo menos la presentacioén de algunas ideas, tan solo
porque el debate sobre docencia e investigaciéon puede formar
opiniones importantes en la situacién cultural del docente
que acentien las dificultades e impidan que la investigacion
sea considerada como una opcién para la transformacwn de
la vida escolar.

Al respecto consideramos importante que se distingan en
la investigacién que pretenden hacer los docentes, los argu-
mentos que refieren a las dificultades de su situacion, las pro-
posiciones sobre su pertinencia, de las capacidades requeridas
a los docentes, la necesidad de conjugarla con la docencia, y fi-
nalmente, lgs posibilidades de su emergencia en las condicio-
nes actuales de la institucién escolar.

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

Las nuevas corrientes educativas que proponen procesos
constructivistas de aprendizaje escolar, requieren transformarg
el ejercicio docente en su acontecer cotidiano, cuya posibili-
dad reside, no en investigaciones macrosociales cuantitativas
o de diagnoéstico 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 protagbnico de los docentes. De-
riva de lo dicho que la investigacion que realice el docente pa-
ra transformar la vida escolar es pertinente y desde luego ne-
cesaria,

En la actualidad es un hecho insoslayable que los docen-
tes no cuentan con una formacibén para hacer investigacion,
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
diddcticos; el eje basico de la formacion se sustenta en el
cardcter prescriptivo de la pedagogia, en el deber ser basado
en la responsabilidad y la vocacidon que exige la noble rarea
de ensefar 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 reflexion y ca-
pacitacion. Al respecto consideramos particularmente impor-
tante la experiencia de los cursos talleres de investigacién
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 equxvocados que si bien existen dificultades de
tipo administrativo; imprecisiones en la caracterizacion del
hacer investigacion con el ejercicio critico de la docenciay la
transformacion de la vida escolar; v la ausencia de apoyos for-
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mativos; en ningln caso, la problemética remite a la imposibi-
lidad de que los docentes conjuguen su papel ensefiante con
la investigacion: superar las dificultades, resignificar la inves-
tigacion desde la perspectiva de elevar la calidad educativa y

propiciar los cursos de capacitacién, pueden en la actualidad

revertir las opiniones en contra y alentar la participacién de
los docentes en el quehacer investigativo.

Ahora bien, intentaremos articular las reflexiones actuales
sobre la disposicion, las dificultades y posibilidades que pre-
sentamos antes con la tarea concreta de elaborar proyectos de
investigacion por parte del docente: podemos aseverar que la
elaboracion de un proyecto de investigacioén es un proceso su-
mamente conflcitivo, en el que se transita de los cuestiona-
mientos que el sujeto hace en su situacibn, de su conocimien-
to cotidiano y sus saberes pricticos, a la construccién del ob-
jeto de estudio y el método. Desde esta perspectiva, proyec-
tar una investigacion implica construccién y reflexiéon profun-
das, remite a un trabajo que no supone €leccién del tema, y
no se reduce a la superacion de dificultades propias de la re-
daccién. Bien visto el asunto, un proyecto de investigacion es
el resultado de una prictica que se concreta en la construc-
cién de un campo problematico, la apropiacion de ciertos re-
ferentes metodologicos y la revision critica de procedimien-
tos y técnicas de trabajo. :

El proyecto de investigacion es la toma de conciencia de
la estrechez de los horizontes referenciales y de los encajona-
mientos propios de una concepcidén positivista; es superacion
critica de esa concepcion reduccionista de proyecto basado
en meras correlaciones, definiciones formales y la supuesta
existencia del método tnico de caricter cientifico. Al respec-
to sefialamos, a manera de tesis, que el proyecto de investiga-
ciébn, dsume su situaciébn y la problemitiza, aclara y justifica
sus intenciones, se ubica criticamente y hace inteligible el
proceso sin soslayar los conflictos ni sus limitaciones. Este
rasgo definitorio de un proyecto de investigacion —hacer inte-
ligible un proceso a ser transitado— exige sean cumplidos por
lo menos~dds requisitos: primero, establecer una ¢orrespon-
dencia entre la problematica que hace significativo y relevan-
te el objeto de investigacion y la estructura conceptual que
se configura para hacerlas entendibles; segundo, hacer de esa
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correspondencia un campo de reflexion y cuestionamiento,
esto como una disposicion critica, necesaria para la investiga- -
cibn basada en la estrategia constructiva. Estos requerimien-
tos pueden justificarse por el hecho peculiar, de que la inves- -
tigacibn pone en confrontacién las certidumbres con el tras-
tocamiento de éstas y la emergencia de problemas;la situacion
concreta y compleja del sujeto con el conjunto de supuestos
y cuerpos de conocimientos de cardcter tedrico; la compleji-
dad de los acontecimientos con la logica de las versiones ted-
ricas; en suma, la disposicion racionalizadora del sujeto y la
incomprensible positividad de la situacion. Tenemos de lo
dicho, que el proyecto como concepcidn 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 teoria 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 teoria, termina por bus-
car la explicacion de los hechos desde el campo de su ocurren-
cia. Por lo dicho, el proyecto de investigacion tiene necesa-
riamente un caricter provisorio en tanto expresa y propone
un momento transitorio del sujeto en situacién: de su proce-
der basado en creencias, intereses mezquinos y conservacion
de areas controladas, a la prictica critica 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 mas comoda
y facil es ignorar las tensiones, suponer una realidad racional
que se ajusta al campo explicativo de los cuerpos tedricos,
cuadros prescriptivos y enfoques perfectibles para superar
ciertos obstaculos para el buen funcionamiento, de este modo
se simplifican los hechos, mismos que son cubiertos desde un
marco teodrico elaborado con anticipacién. En los hechos, esta
salida provoca una confusion frecuente entre la investigacion
y la propuesta de soluciones pricticas a los problemas. Las
consecuencias suelen ser lamentables: se apresuran respuestas,
se busca justificar la investigacién con la viabilidad de instru-
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mentar soluciones, se erigen ciertas dificultades técnicas o

conflictos personales como problemas, los marcos teéricos se

convierten en meras guias para mejorar los procedimientos,

en suma, se desnaturaliza lo que es mvestlgar y este quehacer

se subordma a las pretensiones correctivas de quienes deciden
mandan.

Vale reiterar que la investigacion es construccion de expli-
caciones a situaciones problemadticas (inexplicables, incom-
prensibles o francamente inéditas). Desde luego que los resul-
tados de una investigacién pueden en otro momento funda-
mentar propuestas practicas de solucion, pero en principio la
logica de la investigacion es la explicacion y no la correccion.
También consideramos vilido referirnos a la investigacién
paticipativa como elemento importante de los proyectos
transformistas de practicas sociales, en la que bien visto el
asunto, cualquier transformacién encuentra su posibilidad
cuando se entienden los problemas o se explica la naturaleza
de las dificultades, as{ como en un campromiso politico con
un movimiento que obviamente trasciende a la investigacion
participativa Esto lo sefialamos porque en este tipo de inves-
tigacion, es frecuente propiciar la transformacién o de supo-
nerla antecedente de la explicacién; en tales casos, lo que sue-
le ocurrir es derivar la transformacion del proyecto politico
y no de los resultados de la investigacion.

Otra salida, es la que se sugiere en el parrafo anterior,
cuando se privilegia alguno de los polos de la tensién. Aquf
no acaban las salidas falsas, una particularmente interesante
es aquella que en su afin por evitar las tensiones termina
por empobrecer el papel de la investigacion al eludir roda ex-
plicacion a los hechos y conformarse con verificar la veraci-
dad o falsedad de ciertas hipotesis.

Podemos concluir esta breve discusion sobre lo que se en-
tiende por un proyecto de investigacion, aseverando que es el
producto de un largo proceso de trabajo serio, en el cual, ten-
siones y conflictos son asumidos criticamente; como una rela-
cion dialéctica teoria-experiencia, para hacer inteligible un
proceso eonstructivo de una versién explicativa, fundamenta-
da y racional de los hechos asumidos como campo problemd-
tico en un primer momento.

Visto el proyecto como el producto de la prictica crit:-
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ca del sujeto en situacion v del uso critico de la teoria accesi-
ble en un primer momento, su construccién ocurre a través
de ciertas fases que es necesario enumerar.

En primer lugar la practica critica la realiza un sujeto en
v desde su situacion concreta, esto sugiere pensar quelansxon
critica y la superacion de opiniones de sentido comin, de
creencias v’ prejuicios no es un acto subito, sino que el itinera-
rio de su acontecer es aproximativo, con retornos reflexivos,
persistencias v, con frecuencia, lleno de tensiones y conflictos
por las naturales resistencias del sujeto a trastocar su situa-
cion. La problematizacion o primera fase, ocurre en un tran-
sitar de las preguntas mds obvias, intrascendentes ednofensivas
a la asuncidn critica de situaciones inexplicables que violen-
tan todo intento conformista ante la situacion. En el caso de
la investigacion educativa, el docente se asume en sus nexos
con la realidad educativa, la vida escolar, las prdcticas pedago-
gias, cotidianas y las que expresan la constitucion social e his-
térica de la investigacién educativa, la situacion cultural del
trabajo docente, los discursos prescriptivos propios de los
ordenes institucionales y los que resultan del acto comunica-
tivo, los mandatos de la politica educativa, y la emergencia
de conflictos en el cumplimiento de curriculo formal. -

La practica critica del docente torna compleja, interesan-
te v vasta su situacién educativa, en la que vive, sobrevive y
se realiza. La explicacion concreta del inicial andlisis de y
desde su situacién es una coleccién arbitraria de preguntasy
cuestionamientos, 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
anilisis, cuestionamiento y reflexion, que propicien rupturas,
develamiento de relaciones, relevancia de hechos y superacion
de prejuicios.

Es sugerente proponer que cada pregunta se analice en su
contenido y se reflexione en su sentido, para establecer rela-
ciones v construir de manera provisional una estructura anali-
tipo conceptual que haga posible la inteligibilidad del campo
problemirico, v en su momento, la delimitacion especifica
de un objeto de investigacion, o como se senal6 en las notas
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introductorias: la prdctica critica se expresa en la problemati-
zacion de la situacién concreta y cotidiana del docente.

Trabajar con la estructura analitico conceptual, para deli-
mitar un problema especifico o hacer inteligible lo que se
quiere investigar, es una segunda fase en la construccion del
proyecto de investigacion. Aqui se pone en juego la reflexién
y el andlisis critico, as{ como la significacidn y la asignacién
de sentido para proponer la relacion especifica, el caricter
de las situaciones relacionadas, los componentes estructurales
que permiten contextuar y connotar en el campo problemati-
co, la especificidad del objeto de investigacién. Este trabajo
exige un anilisis agudo y serio del investigador, en cierto sen-
tido resulta definitorio del trabajo posterior.

La tercera fase consiste en la organizacion del trabajo
efectuado con la estructura analitico conceptual; en este mo-
mento la inteligibilidad del proceso se presenta més concreta,
pues la delimitacién especifica del objeto de estudio adquiere
perfiles previos y definitorios del proceso a recorrer; resulta
sugerente pensar algunos procedimientos para la delimitacién
especifica del objeto, la caracterizacién del campo problemi-
tico y la prefiguracion de actividades a realizar: se propone la
ubicacién tematica del objeto especifico a investigar, la defi-
nicién del nivel de andlisis; se realizan los recortes de la reali-
dad y se advierten las posibilidades, dificultades, necesidades,
recursos y propdsitos teéricos del investigador. Vale agregar
que la ubicacién temdtica del objeto de investigacion consiste
en su inscripcion dentro de las lineas de desarrollo de las dis-
tintas teorias o disciplinas educativas y exige de una reflexién
tebrica sobre el objeto; los recortes de la realidad priorizan la
reflexién sobre la existencia positiva del objeto; el nivel de
andlisis establece y ubica al sujeto en su situacion cultural
concreta, permite aclarar los enfoques de la posible apropia-
cién del objeto de investigacion y revela las peculiaridades del
nexo que se construye entre el sujeto y el objeto; digamos
que establecer el nivel de andlisis reclama una reflexién 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 delimitacion especifica del
objeto, finalmente la perspectiva cultural del sujeto se confi-
gura como un acto de autorreflexion sobre la disponibilidad
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de recursos tebricos, la distancia que el sujeto guarda con res-
pecto al desarrollo tedrico, los debates y las expectativas que
genera el objeto de.investigacién, asi como la explicitacion
conciente de los propésitos particulares del sujeto.

Podemos agregar que la ubicacién tematica y los recortes
de la realidad refieren respectivamente al campo tedrico y al
positivo del objeto en construccidén, mientras que el nivel de
andlisis y la perspectiva cultural remiten al sujeto en situacion,
a la toma de conciencia de sus posibilidades e intenciones. Es-
tos cuatro momentos reflexivos no admiten la pretensiéon de
ser atendidos de manera aislada, su emergencia ocurre en tan-
to se reflexionan como una relacion dialéctica del sujeto con
el objeto.

Acaso resulte esclarecedor el siguiente esquema:

Delimitacion especifica del objeto de investigacion

Momentos reflexivos Reflexién sobre:

Ubicacidn tematica: el campo tedrico del objeto,
especificacion del desarrollo

disciplinario.

Recortes d‘ie larealidad: | la positividad y topico del ob-
jeto

especificidad en el campo pro-
blematico.

Nivel de anilisis: la situacibn tedrica del sujeto:
enfoques, estilos posibles para
denotar y connotar la especi-
ficidad.

Perspectiva cultural: la situacién concreta del sujeto,
recursos y propositos en la es-
pecificacion posible. |
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Los cuatro momentos pueden resumirse en la siguiente
forma: la construccion de un objeto de investigacién es la de-
limitacion especifica de una relacién en un campo problemd-
tico; se realiza como una estructuracion conceptual, significa-
dora y comprensible de un campo problematlco que aproxi-
ma a la inteligibilidad del proceso de i investigacion y a la toma
de conciencia de la relacién compleja praxis conocimiento
del sujeto con el objeto; inteligibilidad expresada en la rele-
vancia del objeto, su nivel de desarrollo teérico, la positividad
de su existencia, el enfoque para captar su espec1f1c1dad y los
recursos, p051b111dades expectativas y propositos del sujeto
investigador.

El trabajo anterior reclama ser recuperado por escrito en
un primer documento que haria posibles nuevas reflexiones,
andlisis y estructuraciones, las que apuntarin a la construc-
cibén de la perspectiva metodologica, 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 discusion so-
bre los elementos y criterios metodolégicos. Aqui sblo adver-
timos que la estructuracién se enriquece con la inclusién de
un trabajo de recuperacion tebrica para dar solidez y profun-
didad a la reflexién y al anilisis critico, también anticipamos
que los puntos méis importantes de la perspectlva metodologi-
ca: la pertinencia de los referentes tedricos, la especificidad
de las relaciones, la positividad de la estructura analitico con-
ceptual, la concepcion de sujeto como base del llamado univer-
so de la investigacion, la advertencia de sentido de cambio en
las tendencias y coyunturas del acontecimiento o del proce-

~ S0, NO aparecen como procesos ajenos a la construccion del

. objeto de investigacion, sino que son continuacibén y profun-

dizacién de la delimitacién especifica. Acaso la diferencia re-

sida en que mientras la construccion del objeto es estructura-

~cibn de interrogantes —de ah{ su cardcter analitico—, la pers-

| pectiva metodologica es también estructuracibn, pero que

| apunta a la construccibén de exphcacxones fundamentales am-
. bos procesos remitidos a la situacidn cultural de investigador.

Desde luego que la discusién sobre la metodologia ha de
'ser también documentada en un segundo escrito propositivo,

‘mlsmo que se ha de confrontar con las pricticas culturales
~propias de la institucién, para abordar asuntos importantes
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como la viabilidad y relevancia de la investigacion, los apo-:

yos, recursos, tiempos y los insoslayables obstaculos. Por lo

dicho hasta aqui, se pueden distinguir dos criteriosvalorativos !
del proyecto de investigacion: la inteligibilidad del proceso'y .

la viabilidad de su realizacién; la primera es asunto de una re-

flexion sobre la compleja relacion praxis conocimiento del

sujeto con su objeto; la segunda es una cuestion de caricter
practico; una se base en la fundamentacion, la justificacién y

los propésitos del proyecto; la otra se prueba en la realizacién -

posible y concreta, que deriva de la situacién institucional.
Digamos que lo propic del proyecto de investigacion es hacer
inteligible el proceso, dadas las intenciones y precisas las posi-
bilidades de quien pretende realizar la investigacién. Frente a

un campo problematico que se construye a través de su pric-

tica critica en situacidn concreta.
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Serfa un azar demasiado portentoso que la realidad coincidiera luego
con una lave tan complicada, preparada de antemano ignorando la forma
de la cerradura.

Emesto Sabato

v’

Capitulo 2
CONSTRUCCION DEL OBJETO DE INVESTIGACION

Consideramos importante iniciar esta discusién con base en
las tesis enunciadas en la Introduccién y la concepcion de
proyecto de investigaciéon que se presentd 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 educacion se efectlia en un campo sumamente comple-
jo dado su cardcter 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 dé¢ su
“rol” asignado.

As{ ocurre con el funcionario, autor del discurso de poli-
tica educativa, quien a pesar de los importantes recursos a su
disposicién, dificilmente tiene acceso y conocimiento de las
condiciones reales en las que se legisla, planea y organiza, mas
lejos todavia estd del momento en el cual sus mandatos poli-
ticos son traducidos en pricticas sociales en el 4mbito escolar
por los maestros de grupo. De manera aniloga puede hablarse
del legislador, mas interesado en manifestar los objetivos par-
tidarios, influir en los sistemas de decision politica, oponerse o
serle fiel a la burocracia, que en conocer las condiciones orga-
nizativas y operativas sobre las que legisla; el planeador, acaso
sea el que mas 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 situacién privilegiada, si bien su_
trabajo docente es la realizacién_concreta y. positiva de la po-
litica educativa, y es el protagonista decisivo de los rumbos
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Je la educacion, suele en cambio perderse en el aislamiento y
rutina_ ‘del trabajo aulico, si bien en este es mds propicio el ac-
to de comunicacion; el aula como espacio apropiado por el
docente es también un lugar que lo atrapa y le dificulta cono-|

cer multiples determinantes de su quehacer; no tiene acceso -

los sistemas de decision, le es asignado un “‘rol” diddctico ins-
trumental con fuertes cargas administrativas, el espacio esco-
lar se privilegia v aisla de la comunidad, el docente se realiza
en relaciones autoritarias que impiden la libre comunicacién,
su rutina diaria transcurre en un manejo acritico del programa
v ¢n una imposicion de actividades de aprendizaje. En suma,

la realidad educativa se vive, desde situaciones limitadas por
los sujetos, cuvo conocimiento cotidiano dista mucho de abar-

car en cxtension v profundidad la especificidad de los deter-
minantes de su proceder. No puede ser de otra manera, la
complejidad del quehacer educativo rebasa la posibilidad de
un conocimiento pleno por cualquiera de quienes intervienen
v lo protagonizan, sean funcionarios, docentes o destinatarios.
El sujeto se expresa v realiza en situacion cultura; el do-
cente investigador se expresa y realiza en un cierto campo de
la realidad educativa, esto es, su situacion cultural esta delimi-
tada por las acciones posibles dentro del sistema educativo, el
dmbito escolar, la ubicacion dentro de la institucion y las ca-
racteristicas de su situacion de habla o comunicacién pOSIbI

Las limitantes anotadas conﬁguran no obstante, todo un P

campo de posibilidades para el cuestionamiento o como se.

senalan en la ponencia: :

““La vida 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
V' supuestos tedricos que poco tiene que ver con esa realidad
v que distan mucho de explicar v hacer comprensibles los
procesos cducativos™

“Tal vez lo tipico v peculiar del trabajo docente, sea el
peso de la moralina basada en abundantes supuestos que 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 hoy es necesario recuperar criticamente su historia. pues
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el dominio que ejercen las versiones historicas oficiales, poco
espacio dejan para la reflexion”.

“Esta panordmica 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 transformacién de este mundo que nos to-
cé vivir”

En este ensayo centraremos la discusion en el docente,
ese sujeto que protagoniza dia con dia las dificultades de su
quehacer en un espacio regimentado y organizado: la institu-
cidn escolar. El maestro de grupo que pretende con todo de-
recho la apropiacion de su materia de trabajo, el que puede
Rumanizar la formacién de las nuevas generaciones y vitalizar
con su actividad la escuela, el que esti en posibilidades de
cuestionar, criticar, construir y transformar; por Gltimo el
que puede reestablecer una comunicacion 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 problematizado, ni
es suficiente con llamar a los docentes a preguntarse sobre su
quehacer; la construccién de un objeto de investigacion exige
una actitud critica y en muchos casos hasta irreverente, pues
como después se advertird, es necesario poner en la mesa de la
discusién abundantes mitos formados y fundamentados en el
pasado histdrico; es impostergable desmitificar la tradicién y
sospechar de las verdades sustentadas en la experiencia. En
efecto, como se sefala en la ponencia: “. . . se reclama una
actitud critica que haga posible ¢l transito del cuestionamien-
to a la problematizaci6bn de las distintas versiones sobre el
"quehacer educativo; pues una actitud pasiva, remite sincera o
simuladamente el cumplimiento de esos mandatos, reconocer-
se en los supuestos formales, o a los estados de inquietud v
preocupacion. Vale la pena abundar en el asunto. Si un do-
cente, por ejemplo, hace abastraccion de las condiciones so-
ciales d& su- actividad profesional; si acepta sin cuestionar ia
rigidez institucional que frecuentemente se vive en las escue-
las; si supone que las técnicas de la ensefianza y los criterios
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de evaluacion dan cuenta de los propdsitos de la educacion v
son suficientes para realizar esta actividad; si estd convencido
de las funciones formales que desde el liberalismo se le han
asignado a la educacion; si, en suma, se identifica con el dis-
curso oficial de la cipula administrativa o si siente interpreta-
dos sus intereses y expectativas, entonces ese docente su tra-
bajo no se le presenta problematico.

Basta en cambio, considerar el peso que tiene la pobreza
de recursos econdémicos, la marginacion de la vida cultural, la
violencia fisica y moral de la sociedad, la irracionalidad del
sistema politico y econémico, para darse cuenta de que su ac-
tividad profesional poco tiene que ver con los propdsitos hu-
manistas de la educacién, Basta una mirada critica para darse
cuenta que los controles administrativos de la institucion es-
colar, muchas veces obstaculizan la actividad docente; que en
su generalidad los actos rituales de la vida escolar son irrele-
vantes para la formacion civica y moral de los educandos; que
hoy las concepciones de ensefianza, aprendizaje o evaluacion,
requieren ser reflexionadas y analizadas, porque no dan cuen-
ta de muchos problemas que se suscitan en el trabajo del aula;
que la relacion educidon-sociedad hoy debe ser repensada; que
las teorias educativas hay que asumirlas como objeto de retle-
~ion, pues abundantes hechos quedan sin explicacion; que la
distancia del discurso de. politica educativa a la realidad de
la vida escolar crece y se complica por ser conjuncién de mul-
tiples intereses politicos. En suma, de la reflexién y el andli-
sis, del cuestionamiento y la critica, se asume la realidad edu-
cativa como un campo problemdtico que reclama ser investi-
gado™, .

“De lo anterior se desprende que la condicidn necesaria
que hace posible la investigacién, es el cuestionamicnto de la
realidad escolar, el preguntarnos sobre la legitimidad de las
acciones o la validez de las explicaciones, es decir, partir de la
realidad concreta y su problematizacion. Esta ascveracion,
desde luego que no es nueva, no obstante su reivindicacion ¢s
necesaria, si tomamos en cuenta la panordmica de la investiga-
cion educativa, y en particular, la situacién de los docentes
que responden a la convocatoria para realizar esa actividad™.

" Los parrafos anteriores ofrecen de manera general algunas
situaciones concretas a las que el docente puede referirse ¢n
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su interrogantes. No es el propdsito adelantar o precipitar la
discriminacién de ciertos problemas relevantes o de sugerir
distintos niveles de andlisis; sin embargo, puede ser ilustrativo
o indicatjvo cuestionar desde la situacién 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, propésitos y rituales de las pricticas so-
ciales del magisterio; los procesos definitorios del aprendiza-
je que ocurren en el aula, condicionados o propiciados por el
complejo vinculo maestro-alumno; las prdcticas propias del

' dmbito escolar que indican las relaciones de la educacién con

la sociedad; los comportamientos estructurales del sistema
educativo; los procesos educativos que ocurren en tanto ex-
presion de un curriculo como propuesta de la institucién, en
fin, la historia de las prdcticas pedagdgicas que pueden expli-
car varios problemas de actualidad.

La lista anterior expresa por ahora algunas lineas especi-
ficas que los docentes se han planteado para investigar su
realidad, que han ido construyendo mediante una disposi-
cidn critica para resignificar la investigacion y la relevancia de
sus productos. Este proceso, en el que se da la problematiza-
cibén de la realidad escolar, nos permite abordar los siguientes
puntos de un proyecto de investigacion, que se desprenden-
den de esta fase llamémosla inicial.

x

2.1 Preguntas inbiciales, cuestionamiento y problematizacion
de la realidad educativa desde la situacion 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 lineas problematicas
de la investigacion educativa. Cuando hablamos de preguntas
iniciales de un proceso problematizador de la realidad, nos
referimos a las que expresa el sujeto como disposicion volun-
taria para hacer investigacion, pues el docente en el ejercicio
cotidiano d€ un trabajo suele hacerse otro tipo de preguntas;
en este caso éstas apuntan sobre todo a la superacion de difi-
cultades técnicas o de procedimientos: como ensefiar tal o
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cual tema, qué actividades pueden ser méas adecuadas o Gtiles,
como evaluar con mayor objetividad o qué tipo de ejercicios
refuerzan mejor los aprendizajes.

Las preguntas con las que se pretende iniciar una investi-

7% gacion tienen en cierta forma una intencionalidad distinta,
suelen ser mas generales y responden a cierta manera de ima-
ginar lo que es investigar. Lo que queremos destacar es que }
las preguntas siguen sosteniéndose en supuestos, creenciasy  E
prejuicios, a la vez que expresan romanticismo, ingenuidad o
apresuramiento en lograr soluciones préicticas. Con la palabra
cuestionamiento nos referimos a ciertas interrogantes que el

%‘ sujeto hace a los contenidos vy al-sentido de sus preguntas ini-
ciales, cuando con una actitud mas critica y reflexiva se reco-
noce en los problemas, se incluye en el imbito del cuestiona-
miento; mientras que cuando hablamos de problematizacion
suponemos un proceso de andlisis, traduccién y estructura-
cién, 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 un ejercicio critico de sus saberes y
desde ciertos referentes tedricos. Al hablar de saberes nos re-
ferimos a esa manera aguda de interpretar, indagar y pensar
en la diferencia desde referentes tedricos.

La distincion de los niveles de interrogacién no es un for-
malismo ni sale sobrando, pues el preguntar, sin remedio se
hace sobre supuestos aceptados como vilidos y ciertos, el
cuestionar sugiere un develamiento de relaciones que suele
trastocar los supuestos iniciales, en tanto el sujeto sereconoce |
en lo cuestionado; por su parte, el problematizar supone enri-
quecimiento de los horizontes referenciales a través del uso
critico de saberes y referentes teéricos, digamos que el sujeto -
asume y se asume en los problemas. Aclarado este asunto, en
lo que sigue, pretendemos abundar en las caracteristicas de
las lineas problemiticas de la investigacién educativa, enten-
didas éstas como la organizacion de los cuestionamientos en
apartados tematicos, que sugieren determinados niveles de
andlisis y que hacen aceptables sblo cierto tipo de recortes;
apartados que remiten fundamentalmente a la situacién del
investigador y a su relacién con el objeto en construccién.

Vale en este punto, abundar en el estatuto y el contenido

Ve

ST
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conceptuales de los términos asignados a la actividad interro-
gante del docente que pretende investigar; esto es, por las
regxmentacxoncs prescripciones, apelaciones moralistas y los
“roles” definidos en torno del trabajo docente. La elaboracién
de preguntas iniciales normalmente remiten a una nocién

pobre de hecho educativo, que sug1ere la idea de una accién o

espacio acotado dentro de la situacién cotidiana del sujeto.

En efecto, cuando el docente se pregunta no abarca ni
agota su situacion cultural, no obstante que las preguntas se
hagan desde ese pensarse en situacién. De este modo, el con-
junto de preguntas que un docente hace de su realidad se ins-
cribe dentro de un campo temitico limitado y formal, en
principio inscrito en una disciplina cientifica 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 como
la determinacién, el condicionamiento, la implicacién, la ins-
cripcion, la contradiccion y otros mis, permitan construir
una primera estructura, que a su vez haga posible precisar el
acontecimiento, sus relaciones, la tépica, los sujeto y su con-
texto, necesarios para la construccién del campo problematico.

La nocién de hecho educativo como una parcela de la si-
tuacién, tiene un caricter provisorio. Cuando se estructure y
problematice, las fronteras se convertirdn en relaciones con-
textuales y la proposicion de un acontecimiento se transfor-
méra en la centralidad de la pomble delimitacion especifica
de un problema, como connotacién del mismo. El proceso en
el que se configura el hecho educativo y su problemanzacxon,
no hay que pensarlo como asunto de receta. Aqux es impor-
tante rescarar de la ponencia lo siguiente:

E! hecho educativo y su problematizacién “nos remite a
una tesis importante sobre la amplitud y la complejidad de la
realidad, misma que es vivida por los sujetos de multiples ma-
neras, en distintas situaciones y relaciones, lo que explica las
numerosas significaciones y sus versiones controvertidas, en
las que se yuxtaponen nociones, referentes tedricos, saberes
practicos, opiniones legitimadas por la experiencia, en suma,

abundantes sociovisiones de la realidad educativa, dlgamos
entonces, que el hecho educativo que asumimos como punto
efectivo de partida, remite a una situacién del invididuo que
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deriva de una peculiar significacién de las relaciones, en un -

inicial conocimiento de lo real, que hace explicable y com- .

prensible-la sociovisién y la experiencia cotidiana.

“De lo anterior se desprende que la problematizacion del
hecho educativo como prictica critica frente a la realidad,
ocurre en el cuestionamiento de la situacién y del papel social
asignado al individuo; en la reflexién sobre el como se signifi-
can las relaciones sociales; en la duda del conocimiento inical;
por Gltimo, en el preguntarse sobre la complejidad de lo real
que hace insuficiente la explicacién o que torna incomprensi-
ble y contradictoria la sociovision que el individuo asume pa-
ra conducirse y realizarse en su cotidianidad.

Es entendible que de una actitud conformista deriva una
aceptacidon acritica y pasiva, las preocupaciones bordan en
asuntos triviales y en un acatamiento irrelevante y simulado
de las 6rdenes institucionales, el desinterés y la rutina signifi-
can entonces la practica docente. :

“No se debiera inferir de lo dicho, que sélo se habla de in-
vestigacién en cuanto le antecede una prictica critica. Lo ase-
verado, mis bien nos remite al tipo de investigacion que s¢
realiza, es decir, cuando no se problematiza realmente la si-
tuacidén 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 mis de lo mismo. Basta entonces plantearse una hipote-
sis mas que plausible, llevar a cabo algunas acciones para
constatarla y ya se tiene un reporte de investigacion”.

Pasemos, pues, a las cuestiones técnicas de este proceso,
reafirmando la tesis de que la situacidn incial de una posible
investigacion, es la prictica frente a las condiciones y relacio-
nes de la realidad educativa. La traduccion del cuestionario
en un arreglo sistematico de relaciones siempre ha de conside-
rarse como estrictamente propositiva; la intencién 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 delimitacion especifica del objeto.

Después de todo lo mencionado, consideramos que es
pertinente presentar con cierto detalle algunas lineas proble-
maticas de la investigacién educativa, resaltando el papel que
tiene la nocién del hecho educativo, los criterios que sustentan
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el cuestionamiento, el papel de la teoria, 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-
cion, entonces pensemos que este apartado puede desatar una
discusién sobre los programas de investigacidn de las institu-
ciones educativas, hoy tan necesarios.

2.2 Lineas problematicas de la investigacion educativa

La investigacién educativa es una actividad creciente y suma-
mente diversificada. Se acude a ella para elaborar nuevas pro-
puestas y efectuar diagndsticos sobre el funcionamiento de
sistemas; para fundamentar y justificar las politicas 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: sociologos,
economistas, antropdlogos, desde luego pedagogos y politi-
cos; de manera particular los desarrollos tedricos sobre el cu-
rriculo, conquistan preferencias para explicar los anejos pro-
blemas del aprendizaje escolar y la formacion de profesiona-
les, y es de destacarse que los avances sobre la teorizacion cu-
rricular descansan en abundantes investigaciones.

La emergencia del movimiento magisterial, aunque con
obsticulos e incomprensiones, presenta una clara tendencia
de acercamiento a la investigacién educativa. En fin, la eleva-
cidon de los estudios normalistas al nivel superior ha constitul-
do una amplia convocatoria a los futuros maestros y a los que
estdn 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 ubicacion
de proyectos de investigacion en lineas mis o menos claras.

Ahora bien, cualquier intento clasificador exige la expli-
cacibn de los criterios que sirven de base para caracterizar las
clases, en _este caso, las lineas de investigacion. La pnmcm di-
vision que es pertinente hacer refiere a las estrategias episte-
molobgicas. Tenemos dos estrategias generales: la constructi-
vista y la verificacionista. La primera agrupa a las investiga-
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ciones qué 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 tradicion
positivista cuya logica general propone o consiste en verificar
la veracidad o falsedad de una hipotesis. Por cierto que la ver-
sion dominante en los dmbitos educativos es una vulgariza-
cion de la llamada investigacion cientifica que proponia par-
tir de hipotesis cuya fuente era la crisis de fundamentos que
atentaba a los cuerpos sistemiticos de conocimientos teéri-
cos. Ahora las hipdtesis 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, estin dos enfoques
generales: la investigacién cualitativa, vinculada al constructi-
vismo que apunta a la especificidad de los acontecimientos y,
no obstante que sus explicaciones construidas s6lo responden
a ciertos casos particulares, la relevancia de las relaciones de-
veladas si enriquecen las condiciones para entender la situa-
cion general. El otro enfoque se expresa en la investigacion
cuantitativa, asociada a la estrategia verificacionista, propone
un uso de modelos matematicos para objetivar los indicadores
y operar la hipdtesis, en este tipo de investigaciones el rigor
matematico se erige como criterio Y sustento de veracidad o
falsedad.

Otra manera de clasificar las investigaciones educativas es
la que remite al caricter disciplinar del marco teérico como
criterio de definicion y en el que aquellas encuentran susten-
tos y metodologia. Asi se tienen investigaciones sociologicas,
antropologicas, las de enfoque econémico o politico, o las
abordadas desde teor{as de la comunicacion, histéricas y epis-
temologicas.

La importancia de las investigaciones disciplinares sobre
la educacién es por demis reconocida; su emergencia y proli-
feracidn mostraron desde sus enfoques particulares, la com-
plejidad de los procesos escolares y se convirtieron en una
prueba de las multiples relaciones que determinan, condicio-
ran, permean o hacen significativa la realidad educativa, y
desde luego mostraron la inoperancia y la ineficiencia, ade-

.
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mas de la ausencia de reflexién en la tradicion prescriptiva de
la Pedagogia. Sin embargo, todo parece indicar que miés alld
de sus aportes interesantes, las tesis mostraron un caricter ge-
neral que dejaba pendiente la explicacion de procesos especi-
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 aln ahora distan mucho de ha-
ber agotado su potencial. Podemos asegurar sin riesgo de incu-
rrir en equivocos o exageraciones que este tipo de investiga-
ciones tiene mucho camino por recorrer y que su estudio es
ineludible en cualquier proyecto de investigacion.

Hemos presentado hasta aqui las clasificaciones usuales
de las investigaciones educativas que responden a criterios de
caracter general: estrategias, enfoques y caricter disciplinar
de marcos tedricos. Existen ademas otras clasificaciones que
se basan en criterios mas particulares o en ciertos momentos
que se consideran decisivos en la investigacion. Es el caso de
clasificar investigaciones desde la perspectiva metodologica.
Es usual referirse a investigaciones etnograficas, clinicas, ex-
perimentales, estadisticas o descriptivas. Al respecto, es nece-
sario sefialar que el criterio metodologico 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 mas
bien se hace referencia a cierta técnica o instrumento.

Acaso resulte mas interesante 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 especificos de la realidad educativa, y cuya impor-
tancia esta en que sugieren la configuracion de amplios pro-
gramas de investigacion. En este caso se habla de investigacio-
nes dulicas y las de vida escolar. Vale destacar dentro de este
tipo de investigaciones, las del desarrollo del curriculo, por-
que efectivamente han producido nuevas condiciones para en-
tender el hecho educativo o han develado nuevas relaciones
sociales en la institucion escolar, tanto las que se realizan 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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como aréas parciales, sino en la toralidad de sus relaciones,
ademds de que han incorporado un buen nimero de las pro-
posiciones que aportaron las investigaciones disciplinares.

Por ultimo, mencionamos los tipos de investigacion que
remiten al papel del sujeto, en este caso se habla de las parti-
cipativas, las criticas, algunas experimentales, las tipologicas y
las historico pedagdgicas. Acaso sea pertinente no obstante
su caracter superficial, presentar un dxagrama en el que se re-
lacionen los distintos tipos de investigacion con los criterios
desde los que se efectia la clasificacion. Este puede aclararel | -
sentido de ciertos debates y la importancia de los tipos de in-
vestigacion, o en su caso, hacer evidente la intrascendencia de '
muchas discusiones y la ausencia de sustentos en las llamadas  ;
preferencias personales: i

Criterios de clasificacion Tipos de investigacion

Estrategia epistemologica 0 constructivista

o verificacionista

|
!
i
i

Enfoques significadores de co- o cu4litativa
nocimiento

O cuantitativa

Caracter disciplinar de los re- | o sociologicas :
7 . i

ferentes tedricos fundamenta-

les. o antropoldgicas

o econbmico politicas
o pedagbgicas

o histéricas

o epistemologicas
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Perspectiva metodolégica

etnograficas
experimentales
clinicas
estadisticas
descriptivas
documentales
orales

informativas

especificidad del objeto

del aula

de vida escolar

institucionales
. a

curriculares

sistémicas

papel del sujeto

EaL

participativas
criticas

tipologicas

histérico-pedagogicas

Es obvio que el diagrama no es, ni pretende ser exhuastivo,
tampoco hemos intentado presentar con detalle sus caracte-
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risticas. El propdsito es mas sencillo, acaso contextuar las si-
guientes lineas de investigacion, en este caso referidas a las
peculiaridades de la problematizacion y al proceso que prota-
goniza el sujeto en la construccién de objetos relevantes para
ser investigados. Las reflexiones apuntan a las dificultades mas
frecuentes y a las carencias teéricas para efectuar la proble-
matizacion.

2.2.1 Cuestionar la generalidad y el cardcter prescriptivo
de supuestos tedricos desde la situacion cotidiana y la expe-
riencia del sujeto. Esta linea tiene inicialmente un caricter
general, ya que parte de la confrontacién de dos campos com-
plejos y ciertamente extensos. Se sabe que la p051b1hdad de
cuestionar rexige un cierto dominio de la teoria y una vasta
experiencia, para hacer de la relacion tebrica-experiencia un
objeto de reflexién. Tal vez la mayor dificultad radique en la
confrontacién 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 versiones tedricas, 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 experlenaa (que es lo
mas usual) o también se justifica en opiniones tedricas, hecho
que dificulta la reflexién del nexo teoria experiencia, de
cualquier modo resulta complicado y muchas veces aventura-
do poner en duda la veracidad teérica, mediante el simple
contraste con la experiencia. Esta posibilidad de cuestiona-
miento de la teoria reclama en principio superar y oponerse a
la sacralizacion que historicamente se ha hecho del conoci-
miento tedrico, también exige una verdadera actitud critica
frente a la propia experiencia.

Ahora bien, las investigaciones que resultan de] cuestiona-
miento de algunos supuestos teéricos son de manera particu-
lar importantes, pues incluyen en el terreno de la critica, esos
criterios de verdad que se basan en la generalidad, y que se
traducen en prescripciones que niegan la libre acciéon de los
sujetos, dicho de otro modo, constituyen acontecimientos
inaugurales de un nuevo enfoque de la investigacion, desde la
situacion cotidiana y la experiencia del sujeto, lo que por s{
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mismo expresa revaloracion de sus saberes y del conocimien-
to cotidiano, en tanto que el cuestionar la veracidad de las
tesis generales conduce a la construccién de explicaciones es-
pecificas en y desde la situacién cotidiana del sujeto. Otro
aspecto importante de las investigaciones que se ubican en es-
ta linea, es que al cuestionar los supuestos teéricos y los teo-
remas generales, se estd socavando su uso prescriptivo. En
efecto, la asuncion acritica de lo tedrico 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 criticas y trastocamientos de esas posiciones ro-
manticas que impiden acceder a la complejidad del acontecer
real; romanticismo ingenuo que insiste en proponer la perfec-
tibilidad de los hechos desde la racionalidad teérica: “Las co-
sas no estdn bien por errores y culpas de las personas, pero si
se apoyaran en la teoria se podrian corregir y mejorar”, se
alega con frecuencia. _

Un riesgo al parecer dificil de sortear es que al cuestionar
un supuesto tedrico general y su uso prescriptivo, se realizan
investigaciones cuyos productos son curiosamente usados en
la misma logica del deber ser. Ante este posible desliz, subra-
yamos que una investigacién es un proceso constructivo de
explicaciones que dan cuenta de la especificidad de los he-
chos y no su apresurada transcripcién a reglamentos y pres-
cripciones. _ )

Las teorias que se asumen como campo de reflexion y
cuestionamiento general, abarcan la realidad educativa en su
conjunto, por esta razdn las investigaciones de esta linea, en
el momento de su emergencia, partian de un cuestionar todo
el cuerpo tedrico, desde una concepcion también del conjun-
to de la realidad, hecho que explica el por qué adquirian un
caricter historicista, dicho de otro modo, la relaciéon educa-
cidn sociedad se ha inscrito hasta ahora en la emergencia, de-
sarrollo o ruptura de tendencias histéricas. Es el caso de la
critica tedrica al liberalismo que inaugura T.A. Vasconi en
los afios sesenta, cuando las funciones sociales de la educa-
cibn: demgqcratizacién escolar, movilidad social y formacién
ciudadana, se sometieron a cuestionamientos agudos y con-
tundentes desde la realidad latinoamericana.

La corriente que inaugura Vasconi es conocida como re-
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produccionista por el hecho de confrontar la teoria liberal de
la educacion con otro cuerpo tedrico, eleborado en sus bases
por Althusser con sus tesis sobre la reproduccioén y el papel
de los aparatos ideoldgicos del Estado. Desde luego que aqui
no discutiremos en detalle este hecho, lo que nos interesa es
destacar la logica subyacente a esta corriente de la investiga-
ciébn educativa: se confronta un cuerpo tedrico desde otro
que en principio se asume mas objetivo o mas acorde a la rea-
lidad.

En la actualidad es bastante dificil pretender hacer inves-
txgacxon con base en la loglca de confrontar teorias, la situa-
cion es distinta, resulta practlcamente lejano derivar un cuer-
po tedrico para la educacién mis objetivo para constituir otra
corriente Critica, pues las corrientes actuales buscan socavar
las generalidades y ¢ludir los imperativos metodolégicos de
las posiciones holisticas, y proponen acudir a la especificidad
de los hechos desde situaciones particulares. Por cierto que al
reproduccionismo también se le cuestion6 pero en este caso,
no desde otro cuerpo tedrico, sino desde las insoslayables situa-
ciones particulares que lo contradecian: la vida escolar, el
destino ocupacional de los egresados, la calidad de la educa-
cibn, los niveles econdmicos de los escolarizados y el vinculo
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 tedrico completo, sino solo 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 tedrica de esos su-
puestos. Hoy se suple la confrontacién y la contrastacién de
generalidades tedricas y situacionales, connotadas como mas
o menos objetivas, por el cuestionamiento de algunos supues-
tos desde la positividad de ciertos hechos particulares. Cierta-
mente aqui se presenta otro riesgo: cuando se cuestiona un
supuesto tedrico, por su cardcter incompleto en realidad no
se rechaza su veracidad por s{ mismo, sino que se le asume co-
mo verdad relativa y no absoluta. De esto deriva que su cardc-
ter relativo, exige hablar de las condiciones de verdad, esto es,
“la tesis tedrica es cierta sblo en caso de que se cumplan de-
terminadas condiciones, ficilmente se puede cometer otro

1
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desliz: invertir la logica, “Si se cumplen tales o cuales condi-
ciones, entonces la tesis tedrica es verdadera, o falsa, y ya es-
tamos en la logica de la estrategia verificacionista, pues el
cumplimiento de condiciones refiere a los hechos reales, mis-
mos que son asumidos para ajustarlos a la tesis tedrica. El
cumplimiento de las condiciones adquiere un sentido hipoté-
tico que no apunta a la generacién de teoria para el objeto es-
pecifico, sino a la redaccién de una correlacion positiva o
negativa en forma de pregunta para llevar a cabo una investi-
gacidon desde la perspectiva positivista. Vamos, lo que importa
no es si la realidad cumple tales condiciones para verificar la
tesis tedrica, sino si ésta explica los acontecimientos reales;
no se trata de usar la realidad al servicio de la teoria, sino de
cuestionar la teoria desde la positividad de los hechos particu-
lares.

Hemos sugerido un criterio especial de trabajo cuando
proponemos asumir los hechos concretos de la situacién coti-
diana del sujeto como base para cuestionar los supuestos ted-
ricos, no obstante es pertinente aclarar que los hechos particu-
lares y también la particularidad de los supuestos teéricos,
no remiten necesariamente al dmbito préximo del sujeto, ni
a vivencias directas. Inicialmente podemos considerar varios
niveles de confrontacion propios de la situacion concreta en
la que el docente se realiza: el que refiere al sistema:educativo
en su cardcter social e histérico, el que trata de la vida escolar
y su caricter institucional, £l que se ocupa del trabajo en el
aula, con sus practicas comunicativas y constructivas, media-
das por complejas relaciones efectivas; de confrontacion asi-
métrica de expectativas, valores e intereses; con su realidad
subjetiva y social, su dimension efectiva y social; el del curricu-
lo como propuesta institucional cuyas fuentes y repercusio-
nes pueden ser rastreadas en el proyecto de pais, hasta el ma-
nejo cotidiano del programa escolar.

Concluimos esta breve presentacion subrayando que en
esta linea problematica para la investigacion, es fundamental
el papel de la teoria, su estatuto positivo explicativo o pres-
criptivo fermal, su compleja relacién con la experiencia del
sujeto, la emergencia de otros cuerpos teéricos a partir de la

‘confrontacidn, los criterios de veracidad relativa de los teore-

mas que suelen traducirse en certidumbre que obstaculizan
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la reflexién y el andlisis critico, los criterios de trabajo que
pueden apoyarse en el uso critico de la teoria o en su uso for-
mal o deductivo, la logica de los discursos tedricos y el cardc-
ter cambiante de la realidad. Digamos que todo lo sefalado
es lo significativo desde la situacion del sujeto y lo posible
desde su practica critica: 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 problematizar la teoria,
supone una apropiacion real de ella y no un manejo superfi-
cial o de oidas.

2.2.2 Cuestionar la irrelevancia de lo cotidiano, como via
de acceso+a la especifidad. Acceder y explicar los aconteci-
mientos reales, remite de inmediato a la especificidad. Esta
proposicion orienta los distintos enfoques de la investigacion
y estd en la base de la estrategia constructivista. Vale en este
caso mostrar una linea problematica para la investigacion que
acude al protagonismo cotidiano como via de acceso a la es-
pecificidad de los hechos. En cierto sentido, esta linea puede
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 proposicién
tedrica no es el punto de partida, sino mas bien un resultado,
mds ain, lo que suele ocurrir es que esa proposicion tedrica
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 vinculo maestro-alumno, asi como la emergencia de ras-

gos especificos del hecho educativo, justifican que sea discuti-

da en un apartado especial.

Cuando decimos que esta linea es un caso particular de la
anterior, estamos considerando ese uso de la teoria para erigir
prescripciones sobre el quehacer educativo. Ante el deber ser
basado en la teoria se contrapone un propésito de saber cé-
mo ocurren en realidad las cosas; lo que es y como es, en lu-
gar de como deberfan ser los hechos; acceder a la positividad
de los actos protagdnicos en su acontecer, como base de la
explicacion y en su caso de su posible transformacién. Los
ejemplos son abundantes, hay investigaciones sobre cdémo

iy
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protagonizan los sujetos los procesos de aprendizaje; como se
inculcan valores y forman actitudes no explicitas en el curri-
culo; cdmo hace uso de su saber y su discurso el docente; co-
mo permea la vida escolar, la violencia social; como influye
en el ser maestro, la asignacion de “roles” por los centros de
poder y sistemas de decision extraescolares; como el docente
vive y realiza la propuesta curricular de la institucién; cémo
es traducida por los protagonistas la politica educativa en la
vida escolar; en fin, cdmo ocurre la vida cotidiana de la escue-
la y como la significan los protagonistas, en su realizacién co-
Mo Sujetos actvos.

Se puede advertir que la bisqueda de caminos para acce-
der a compleja positividad de los hechos, incluye dos catego-
rias que remiten a la experiencia: protagonismo y cotidiani-
dad. En efecto estos conceptos convergen a la explicacion de
como realmente viven su experiencia los sujetos y como 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 disposicion
critica ante ése, conduce al camino de lo inadvertido; aproxi-
ma a una nocién 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 institucidn, dicho en otras palabras, asumir la co-
tidianidad como dimensioén importante en el ser y el conocer
del sujeto en situacién, 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 nocién 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
institucion, lo que obliga a centrarse en aquellos que se han
apropiado de los sistemas de decision, los privilegiados en el
uso del 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 teldn esceno-
grafico que da significado y sentido a las acciones generadas
por los actores privilegiados (las autoridades, los [ideres) en
los acontecimientos. Hacer, pues, relevante lo cotidiano con-
lleva a reivindicar la accion de aquellos - quienes se les ha
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marginddo, también 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-
cion 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 accion cotidiana de
los sujetos (el término-‘‘acontecimiento” es usado a lo largo
de este ensayo con otra acepcion, distinta al sentido monu-
mental que aqui le asignamos). |

Otra reflexion que sugiere esta linea problematica, apunta
a la controvertida objetividad atribuida al sujeto investigador.
Es cierto"que hacer explicita la intencién de romper con las
prescripciones tedricas, es ya ponerse en el camino de los
hechos positivos; sin embargo, no se puede inferir que la mera
intencion resuelva el viejo problema gnoseoldgico de la objeti-
vidad. Un desliz metodologico es suponer que el hacer de la
cotidianidad el campo de investigacion, per se conduce a la
conquista de la objetividad en el conocer; solo bastaria para
ello que el sujeto se desprenda de valores ideologicos, referen-
cias teoricas 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 situacion, no puede concebirse como un individuo
abstracto o al margen de una situacion concreta en el acto de
conocer. No obstante que las ilusiones objetivistas han sido
casi derrumbadas, ello no quiere decir que los problemas que
derivan de la relacién investigador-vida cotidiana, o del papel
de la teoria en la intepretacion de los hechos han sido com-
pletamente superados.

Una tercera reflexiébn —reciproca de la anterior— consiste
en la necesidad de repensar el estatuto de la realidad, esto es,
no asumirla s6lo en su materialidad y existencia independien-
te del sujeto, sino pensarla también en su dimensién subjeti-
va, en como ésta permea y configura culturalmente los dmbi-
tos naturales. El sujeto existe en situacion y ésta es en parte
la realizacion cultural del sujeto. Esta aseveracidn es en cierto
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modo otra manera de decir que la positividad de los hechos
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reales puede ser aprehendida desde la convergencia concep-
tual del protagonismo vy la cotidianidad.

La Gltima reflexiéon que sugiere esta linea problemadtica de
la investigacién educativa es que el protagonismo cotidiano
permite enriquecer la concepcion de la institucion escolar. En
efecto, constituye un agudo problema de la sociologia la rela-
cidén sujeto-institucidén. Como es sabido, la sociologia clasi-
ca subordina el pepel de los sujetos a los 6rdenes instituciona-
les, inscribe la accion de los sujetos en “‘roles” que limitan sus
posibilidades de ser, éstz}s quedan ajustadas y determinadas en
relacion a la estructura institucional, como si en ésta se agota-
ran las expectativas, normaran los intereses y regimentaran las
pricticas de los sujetos. La sociologia critica concibe como
elemento central al sujeto, quien se realiza transformando la
institucion, contraponiendo su accidn a los 6rdenes y pensan-
dose en la diferencia a través de opciones opuestas a la institu-
cional. Sin embargo, todo parece indicar que la incorporacién
de la cotidianidad como terreno peculiar del protagonismo de
los sujetos, ha permitido superar el caricter general y formal
de la controversia siciologica.

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

La otra es que la positividad de los hechos, en la que se
funda la nocion de lo cotidiano, refiere a dos procesos inse-
parables, consustanciales, por asi decirlo, la objetivacién con-
creta y prdctica de la vida subjetiva de los protagonistas, y la
subjetivacién que éstos hacen de su relacién activa de los
hechos objetivos y la confrontacién de sus prdcticas concretas.
Seftalado ésto, podemos seguir adelante.

En el caso de la escuela, hacer relevante lo cotidiano y rei-
vindicar la accidn de los sujetos, constituyen toda una aper-
tura a la gririca de las concepciones institucionales sobre el
imbito éscolar, asi como a la construccion de maltiples pro-
blemas que apuntan a la especificidad de la vida escolar. Se
tiene, entonces, que el concepto escuela no se infiere desde el
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uso prescriptivo de alguna teoria, sino desde la accién 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, legitimos en tanto se oponen a 6rdenes supuestos
o ideales. En todo caso, la nocién de la escuela no se acaba en
en sus funciones sociales, ni en sus reglamentos, tampoco se
agota en su cardcter institucional, ni en sus 6rdenes y discur-
sos normados. La concepcién de escuela efectivamente se en-
riquece con el protagonismo cotidiano de los sujetos, con las
multiples posibilidades de maestros y alumnos para pensarse
y realizarse en la cotidianidad.

Ahoragbien, concebir la institucidn escolar como campo
de participacion de los sujetos y pensar que éstos se realizan
en la cotidianidad, es apenas un sustento tedrico que permite
cuestionar el supuesto acontecer normado y regulado de la
vida escolar. El estatuto tedrico de esta concepcion exige in-
corporar la significacion que hacen de los hechosy de sus accio-
nes, los sujetos protagonistas; dijérase que la realidad incluye
las construcciones subjetivas de los otros, por ello la concep-
cion de escuela requiere constituirse con las nociones y signi-
ficaciones de los sujetos que son ‘‘los otros” para el investiga-
dor. La situacién descrita explica que esta linea problematica
se asocie con la perspectiva etnogréfica y el enfoque cualitati-
vo, en tanto que hacen del protagonismo de los otrosy dela
sxgn1f1cac1on de la realidad en y desde la cotidianidad su cam-
po de investigacion.

Una cosa puede decirse de esta linea de investigacion
después de tener una panordmica de sus productos: que ha
abierto miltiples problemas de caracter metodologico 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 mas amplia que propone paradigmas distin-
- tos para la explicacién cientifica, esto es, se contrapone a esa
concepcién de la realidad como conjunto de relaciones causa-
les que proponen una explicacién de los hechos al responder
_con base en leyes objetivas a la pregunta porqué; el enfoque
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cualitativo parte de una concepcion de la realidad en términos
de protagonismo en la cotidianidad de los sujetos, la explica-
ci6n de los hechos responde no sélo al porqué, sino también
al como. Es obvio que hay enriquecimiento conceptual de los
hechos en los que se refiere a la explicacién, pero ademis, la
segunda via =s mds sugerente para acceder a la especificidad

~en tanto que el como y el porqué ocurren los hechos, no son

dimensiones escindidas de la realidad, una y otra se articulan
en toda explicacion.

Otro problema de orden metodolégico abierto por esta
linea problemitica refiere al papel de la teoria para acceder a
a la explicacion de como y porqué los sujetos se realizan y
protagonizan su cotidianidad de cierto modo y no de otro,
més precisamente desde donde 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 intencion e interés o bien
incluye irremediablemente prejuicios, creencias o supuestos
tedricos; de cualquier manera la observaciéon implica contras-
te entre lo mirado y los referentes desde los cuales se mira.
Cuando el investigador registra lo observado, impone en los
hechos, un filtro a la observacion; la imposibilidad de esta-
blecer una relacién biyectiva —uno a uno y sobre— que tra-
duzca literalmente todo lo observado al texto escrito, obliga a
ejercer un acto de seleccién, que desde luego responde a cri-
terios valorativos y por lo mismo a los referentes del sujeto; el
momento del andlisis de los registros, supone ya de manera
clara una confrontacion con una teoria y una perspectiva
cultural que los hace comprensibles, con sentido, estructura-
dos y racionales; éste es el punto de partida para reconstruir
una explicacion de los hechos observados. En resumen, la
mirada intencionada que discrimina y connota, el registro que
selecciona y valora, asi como el andlisis que asigna sentido y
estructura, son momentos en los que es imposible prescindir
de un cuerpo tedrico y una posicion cultural por parte de
quien investiga.

De lo anterior deriva la necesidad de que se haga explicita
la teoria~qué ha de sustentar el trabajo desde la perspectiva
etnogrifica, para que la investigacion incluya la discusion
sobre la pertinencia v correspondencia de la teoria para expli-
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car los problemas que se construyen en referencia al protago-
nismo cotidiano. Otro aspecto importante es la significacion
que los propios protagonistas dan a su proceder cotidiano,
ademas de la que le da el investigador que recupera ése me-
diante la observacién; significacion propia que se yuxtapone

con las proposiciones de la teoria desde lo que se sustentay

su observacion, 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 tedrico, el del investigador
que lo traduce desde su situacion y el de los protagonistas en
su propia situacion.

Resulta de lo anterior un conjunto de tensiongs cuya
elusion provoca algunos deslices: identificar el discurso de
quien investiga con el de los protagonistas, el investigador los
hace hablir su discurso (ciertas ideologizaciones de investiga-
ciones participativas), la subordinacion del discurso tedrico al
de los protagonistas o la supuesta desaparicién de aquel (teo-
rizar sobre la experiencia), en otros casos negar el discurso
tedrico, y dejar que hablen los protagonistas para que “en
blanco” el investigador recree sus versiones, obviar el discurso
tedrico (cronicas desde el sentido comtn). Lo que los hechos
muestran es que el campo de tensiones hay que asumirlo para
hacerlo también objeto de reflexiéon y no vanamente eludirlo
para evitar las tensiones en la construccion de explicaciones.

2.2.3 Cuestionar las versiones histéricas de las prdcticas
educativas. Hoy es indudable que para llegar a una concep-
cién critica sobre la realidad educativa hay que superar dos
obstdculos de orden histérico: el peso de las versiones oficia-
les sobre el acontecer histérico, y el agobio de las tradiciones
para pensar la situacion presente. Efectivamente, partir de la
tradiciébn y sus valores, provoca romanticismos y ésa por si
misma obstaculiza los procesos para repensar ciertos hechos
de la realidad educativa; cuando se supera el peso de la tradi-
cion y se cuestiona un hecho, entonces las versiones oficiales
de la historia oscurecen los origenes, los ocultan o tergiversan.
Son dos obstaculos que no se dan de manera diferenciada, si
aqui los hemos tratado de esta manera es sdlo por pretensiones
de precision v claridad. En los hechos los valores tradicionales
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se apoyan en las versiones oficiales de la historia, y éstas en-
cuentran su interlocutor y su aceptacién social en aquellos
maestros tradicionalistas que se asumen interpelados no en
forma critica, sino desde los elogios al pasado.

Cuestionar las versiones historicas de las pricticas educa-
tivas puede hacer méis comprensible la situacidén presente-del
sujeto. Se sabe que las instituciones escolares y los sistemas
educativos construyen su legitimacién con base en una ver-
sion del proceso histérico de creciente racionalidad, asi por lo
menos se significa la idea del desarrollo institucional; dijérase
que la situacién presente de una institucién se pretende en-
tender como el fin buscado afanosamente por los sujetos en
la historia. El resultado estd a la vista: hay que conservar y
mejorar los valores institucionales —se dice— pues ellos son el
resultado de las pricticas historicas finalistas de los sujetos.

Ahora bien, esta linea problemitica es conocida como
historia critica porque busca pensar la historia en la diferen-
cia, esto es, en la visiéon y la prictica de los protagonistas,
como la otra historia o mis precisamente, como la posible
doble historia, en la que los sujetos al hacer su historia proce-
den enfrentando problemas, pugnando por la realizacidén de
sus proyectos y orientando sus acciones ante las determihan-
tes culturales del momento, lo que configura un campo
complejo bastante lejano de su simplificacion finalista o de
aquella racionalizacién evolucionista, ambas legitimadoras del
presente institucional. .

En esta linea problemitica también se ubican los cuestio-
namientos al caricter general —o nacional— de la historia de
la educacidn, a através de los cuales se reivindican las peculia-
ridades de la regidn, el sector o la institucion, lo que ha dado
lugar a trabajos de investigacion ubicados en la llamada mi-
crohistoria. La pertinencia de estos trabajos es que en ellos se
intenta acceder a la especificidad de los procesos historicos
y a las circunstancias peculiares en que se expresaron y reali-
zaron los protagonistas. Ya este proposito justifica esta linea
problemitica, pues de este modo busca socavar la generalidad

con ella.menguar el peso de las versiones oficiales..

Mis alld del pensar la historia en la diferencia o desde
lo contrario, la linea de la historia critica ha empezado a cubrir
una ausencia sumamente importante: el pasado historico de
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las practicas pedagogicas de los docentes, la recuperacién cri-
tica del saber pedagdgico en la historia de la educacion; es
decir, si hablar de la otra historia conlleva la intencién moral
de dar la voz a aquellos que fueron despojados del derecho de
decir y significar su vida desde sus intereses y expectativas, el
asunto no se restringe a sus valores morales o éticos, sino que
la otra historia propicia el conocimiento y la reflexién sobre
el protagonismo en la situacion presente, dijérase: asumir el
saber pedagdgico en su historia y su cotidianidad de manera
conjunta para explicar la situacién actual de la vida escolar y
el quehacer educativo.

En efecto, muchas creencias y prejuicios que expresan los
docentes en su trabajo, asi como abundantes sustentos del
discurso de politica educativa o ciertos estilos de los funcio-
narios en la planeacién y organizacion de las actividades para
el sistema de educacién piblica, 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 entrana esta linea problematica 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 desmontar la logica
causal que hace de los acontecimientos histéricos, 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 apropid de los sistemas de decision manipulando (ma-
quiavélicamente a las masas). A nivel de lucha contestararia,
esta critica a la historia oficial es suficiente, o mejor dicho,
los limites de la critica 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 decision. Otra dificultad
deriva también de una intencidn: negar el papel de los que en
su momento monopolizaron el derecho de hablar y testimo-
niar documentalmente la historia. Desde esta posicion, las
versiones oficiales de la historia de la educacidon se etiquetan
de puras mentiras o pura demagogia, desplazindola del cam-
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po de reflexion y andlisis critico. Sobra comentar la paralisis
que provoca esta manera de pensar ‘“‘radicalmente’” las cosas
desde posiciones contrarias. Tal vez, sea mds Gul discutir las
dificultades propias del trabajo de investigacidon y dejar a un

~ lado las que remiten a la posicion politica o que hacen de la po-

sible investigacion historica 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 negacion a concebir la historia como un con-

junto complejo de acontecimientos y suponer suficiente un
esquema de anailisis de signo politico opuesto aunque resulte
de ello también una version simple, obvia y predeterminada.
Nos referimos a dos cuestiones metodologicas fundamen-
tales: el papel de la teoria para reconstruir el devenir histori-
co; la tensiébn que se establece entre el pasado y el sentido
asignado por el investigador desde su situacion presente. En
lo que respecta al primero, ponemos el acento inicialmente en
el problema general de la configuracion del cuerpo tebrico, a
artir del cual se trata de explicar el pasado, esto es, en qué
plano de la teoria se genera la explicacion. La dificultad mis
frecuente estd en aquellas teorias que reducen el acontecer
histérico o relaciones casuales, lo que impide unarecuperacion
critica de la accion historica de los sujetos. Otro obstaculo en
el uso de la teoria, es la proposiciéon que hace ésta del hecho
historico, de los acontecimientos, de lo que se considera héroe
o personaje y de cudl es el papel de las masasy grupossociales.
Del campo de tensiones que se generan al asignar un senti-
do a las tendencias historicas desde la situacion presente de
quien investiga, podcmos 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 hermencutica para asumir el problema del sentido
desde una posicion critica y no ideal. Por otra parte, el sentido
de las tendencias como proceso para comprender, incluye
desde luego la situaciéon presente y permite ubicar o signifi-
car los hechos pasados como los origenes, no obstante ello no
debiera concluir con la concepcion finalista de la historia, esa
que nos da la certidumbre de que los sujetos actuaron para
configurar tal fin historico. Por ahora, los problemas tedricos
de esta linea de investigacion no estin resueltos, acaso sea
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pertinente sugerlr una actitud critica ante la teoria, no hacer
tributaria la version historica de provectos polmcos elabora-
dos en el presente, por ultimo, hacer un uso critico de la her-
menéutica y acudir a otras perspectivas para interpretar y
analizar el archivo histérico. Ello daria a los productos de la
investigaciéon un cardcter propositivo, el de una tesis para su
discusién o el de una controversia para la apertura de proble-
mas mas relevantes.

2.2.4. Cuestionar desde la teoria ciertos procesos inter-
subjetivos y psicologicos del aprendizaje. Los problemas que
se construyen desde la teoria y que forman esta linea para la
investigacton, son designados de manera usual, como de tipo
experimental. Nos estamos refiriendo a situaciones proble-
maticas como las siguientes: como se construye el conoci-
miento, qué papel cumple el sujeto en el proceso ensenanza-
aprendizaje; coOmo se generan y transfieren ciertas estructuras
discursivas o de conocimiento, cémo influye el desarrollo
intelectual del sujeto en el proceso de aprendizaje, y otras mas.

La mavor dificultad que se enfrenta en esta linea de in-
vestigacién estd en como se concibe el disenio de la situacién
experimental; ya sea que el investigador plantee un experi-
mento guiado por ¢l interés de comprobar alguna correlaciéon
presentada como hipotesis, va sea que la situacion experimen-
tal sea pensada con el propésito de indagar como ocurre el
proceso v cudl es el papel posible del sujeto. Ahora bien, la
concepcidn de experimento remite al papel que se le asigna
previamente a la teoria, mas todavia, al de los procedimientos
v criterios tedricos que sustentan la elaboracion de hipotesis,
v aunque resulte reiterativo, aseveramos que las dificultades
pueden ser superadas, en tanto se disponga el investigador
para hacer uso critico de la teoria, para que asuma ésta en su
confrontacion con la experiencia y la positividad de los
hechos reales, es decir, en la medida que se considere el euer-
po tedrico no como un conjunto autocomprensivo de dogmas,
sino como un conjuto de tesis propositivas, con las que se
pueden construir e\phcacxones previas de los hechos v las ac-
ciones de los sujetos a través de hipotesis; cuando los proble-
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mas se generen, al hacer relevante desde la experiencia, ciertos
aspectos especificos que no son explicados desde los terre-
nos generales. Un ejemplo puede ilustrar el asunto: se dice a
partir de una tesis tedrica, que el sujeto que aprende acumula
y organiza en esquemas de conocimiento la informacion acce-
sible en su situacién escolar. Uno entonces puede cuestionar
cdbmo ocurre tal organizacion 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 hipétesis: los esquemas de conocimiento
no se modifican en tanto no son traducidos a los saberes practi-
cos. Esto reclama mucha imaginacion para proponer la fase
experimental. Es obvio que una hipétesis —explicacién previa—
como la del ejemplo, nada tiene que ver con alguna correlacion
vulgar que solo reclama una venficacién, como seria el caso
de “A mayor informacion, mayor eficacia de los procedi-
mientos practicos”. De hecho, una correlacién positiva tra-
ducida a hipétesis, acepta las afirmaciones supuestas y sdlo
propone la operacionalizacién de las variables, su cuantifica-
cién o relacidn proporcional para verificar su veracidad.

Otra dificultad con la que el investigador se enfrenta al
asumir esta linea de investigacion experimental es la que re-
sulta de la situacion sociocultural. Tiene que ver con viejos y
nuevos mitos; condenas, censuras y advertencias; en fin, con
prejuicios e ignorancias. Nos estamos refiriendo a las equivo-
cas extrapolaciones de ciertas posiciones antipositivistas que
se deslizan hacia actitudes antitedricas cuando por criticar la
concepcion del método linico y “cientifico” basado en la ex-
perimentaciéon, se niega la posibilidad de una investigacion
experimental, o bien, cuando anteponemos juicios morales,
validos frente a las pretensiones cosificadoras del positivismo,
extrapolados y convertidos en prejuicios ante todo aquello
que suene a experimento. Aqui, al que desea investigar se le
reclama una concepcién critica de la teoria que le permita
apropiarse-de-la ética, y el humanismo de las posiciones anti-
positivas, sin que esto signifique caer en actitudes antitedricas
que elimine la linea experimental del campo de posibilidades
para hacer investigacion. El asunto es en todo caso de forma-
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cidén tedrica y de concepcidn critica de la teoria y no tanto
de que se incluya la fase experimental o se la excluya.

Es sugerente para alimentar esta discusiéon, 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 discusion de la inten-
cionalidad del investigador, de la que se deriva la advertencia
contra la cosificacion de los sujetos. También es sugerente no
perder de vista el cardcter de modelo que tiene un experimen-
to y la distancia que guarda con la realidad, esto porque en la
interpretacion de los resultados se incluye usualmente la mate-
matica, sea alguna simple cuantificacién o una version estadis-
tica mis compleja, es decir, la interpreracion de los resultados
experimentales es también un modelo que aumenta la distan-
cia del hecho real. En el caso de modelos estadisticosreferidos
a modelos experxmentales referidos a su vez a los procesos en
situacién, 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 exploratorlo in-
dagador y por ello atender a los detalles e indicios, mas que a
las regualaridades e imdgenes globales del proceso. Més atn,
una propuesta experlmental en una investigacion educativa
puede cumplir propdsitos como el de abrir problemasinéditos,
estamos pensando en la exploracion de dificultades cuando se
instrumenta experimentalmente alguna propuesta diddctica
constituida desde alguna teoria psicologica o de la comunica-
cion. De este caricter, hay abundantes investigaciones: qué
tipo de problemas se suscitan al aplicar alguna teoria de la psi-
cologia educativa del -ambito escolar (Pedagogia Operatoria).

2.2.5. Cuestionar una situacién a través de su transforma-
cion. Digamos de manera gruesa que esta linea de investiga-
cién se genera desde una posicion politica transformista. El
sustento Gltimo estd en la décimo primera tesis marxiana
sobre Feuerbach: “Los filosofos no han hecho mis que inter-
pretar de diversos modos el mundo, pero de lo que se trata es
de transformarlo”. (subrayado en la edicién de coleccion 70,
Grijalbo, México, D. F. 1975).
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Es larga la historia de la controversia entre conocer y
transformar, aqui no abundaremos en ella, solamente nos
interesa resaltar que los excesivos 6rdenes institucionales pro-
pician inevitablemente inquietud, preocupacidn e indignacién
en los sujetos, las que se convierten en luchas por controlar
los sistemas de decision 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, tornindose
la realizacion del curriculo 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
transformaciéon y proponer en su lugar las que conllevan de
manera simultinea el conocimiento y el cambio.

Un componente fundamental de investigaciones de esta
linea es la participacién de los sujetos protagonistas, por esta
raz6bn son designadas como investigaciones participativas o
también investigacidn accion.

El supuesto es claro, se piensa que si la investigacion se
hace en situacion, ésta se transforma en la medida que los
sujetos toman conciencia de los problemas y promueven el
cambio con su accion, para ello es necesario incorporar 2 los
sujetos en la situaciébn y propiciar su participacion politica y
su compromiso ideologico para que los problemas sgan resuel-
tos colectiva y activamente, con un sentido progresista y re-
volucionario. ,

Los momentos que hemos propuesto para una investiga-
cidn, adquieren en el espiritu transformista una peculiaridad

ue es necesario comentar, también generan un conjunto de
dificultades, sobre todo en los criterios metodolégicos, el uso
de las teorias y los sustentos de la veracidad. Efectivamente
resultan interesantes la participacion colectiva en la proble-
matizacibén de la realidad, la significacion y la relevancia asig-
nadas en la discusion colectiva; la connotacién y contextua-
cién enriquecidas con la dimension politica; la ubicacion de
las propuestas alternativas en el campo de correlaciones de
fuerzas poljticas; en fin, la natural recuperaciéon del campo
conflictivo en el anilisis y la reflexion. Sin embargo, son fre-
cuentes los deslices hacia la imposicion de sistemas de decision
politica con fuertes cargas ideologicas para resolver asuntos
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de orden tedrico y metodoldgico, que como se sabe exigen
argumentacion y debates de naturaleza distinta, en tanto que
su pertinencia o su legalidad rebasan la mera correlacion de
fuerzas y los valores politicos, que son de otro orden.

Ahora bien, en el caso de la investigacion educativa, esta
linea 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 discusion y reflexion,
maés exactamente las investigaciones participativas solo pueden
darse en tanto se generen de manera colectiva procesos auto-
gestivos, democraticos y con ciertas caracteristicas de inde-
pendencia politica. Hemos establecido un vinculo apropiado
para estas investigaciones: autogestiébn-participacion, el cual
es elemento constitutivo de los movimientos politico-cultura-
les que se oponen a los 6rdenes institucionales.

Efectivamente, en la relacidon conflictiva sujeto-institu-
cion, se pueden advertir tres formas de realizacion de los suje-
tos —aqui simplificamos al extremo la tesis de Alan Touraine
sobre los movimientos sociales— las llamadas conductas colec-
tivas, de acatamiento simulado, resistencia pasiva y conserva-
cibn de ciertas dreas de seguridad; las luchassociales o disputas
por el control y la modificacién de los sitemas de decision ge-
nerados a partir de convocatoria, lanzamiento de programas
y formacidn de direcciones politicas; por Gltimo, los movimien-
tos sociales, de cardcter autogestivo y participante, transformis-
ta de los campos culturales, constructores de nuevas pautas
morales, formas de conocimiento y patrones de acumulacién,
cuestionadores de las relaciones de dominacion. Como se
puede advertir, las investigaciones participativas encuentran
su campo de posibilidades en la generacién de un movimiento
social en el seno de una instituciéon o de la institucion Estado.

Lo anterior no determina una linealidad, en el sentido de
que s6lo a la emergencia del movimiento social puedan suce-
derle las investigaciones participativas, lo que se sugiere es
pensar éstas como posibles enla generacion de verdaderos mo-
vimientos sociales, mis exactamente, éstos producen campos
culturales distintos a los que se configuran en ciertas relacio-
nes de dominacién y por ello reclaman procesos constructivos
de conocimientos basados en la participacién de los grupos
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sociales, la cual s6lo puede ocurrir en pricticas y realizaciones
de proyectos autogestivos, que recuperan criticamente los
conflictos.

Terminamos esta breve discusién sefialando algunas ca-
tegorias propias de las investigaciones participativas: el con-
senso y los procesos democriticos; movilizaciones emer-
gentes, flujos y reflujos; curriculo emergente, linea de masas,
acumulacidén y tensién de fuerzas; lucha ideolégica, espacios
disputados y conquistados. Las mayores dificultades derivan
de esas salidas lamadas falsas que se propician ante la ausencia
de espacios de discusion y reflexién en el 4mbito institucional,
como son los procesos marginales, los apresuramientos con-
testatarios, las desesperadas sustituciones o cortes en los pro-
cesos grupales, la imposicién de concepciones milenarias, la
ausencia de proyectos culturales, la sobrepolitizaciéon de los
dirigentes que rebasan las condiciones histéricas de los suje-
tos protagonistas, los precipitados deslindes y la agudizacion
imaginaria de las contradicciones ‘‘en el seno de las masas”,
que en principio niegan los propios fundamentos de las inves-
tigaciones de este tipo.

N

2.3 Estructura analitico-conceptual, una propuesta inicial
para representar el campo problemaético. .

Hasta ahora hemos mencionado que cuando se inicia una in-
vestigacién, digamos en la primera fase de la construccién
del objeto de estudio, se parte de un conjunto de preguntas
para elaborar un problema real que haga posible la construc-
cion de explicaciones o en su caso la generacién de nuevas
concepciones tedricas. Sin embargo, no hemos atendido al
detalle en qué consiste el proceso de problematizacién. De
entrada decimos que este proceso es estructurante, ocurre a
través de la construccion de una estructura analitico-concep-
tual que se elabora sobre la base de las relaciones que estin
presentes en las preguntas. En lo que sigue se discutirdn tres
aspectos: lo. la nocién de una pregunta; 20. el papel que cum-
ple en el proceso problematizador; el proceso constructivo de
la estructura analitico conceptual, como una propuesta inicial,
asi como su uso para hacer inteligibles las fases posteriores; fi-
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nalmente* la delimitacion especifica o el planteamiento del
problema como momento decisivo en la elaboracion de un
proyecto de investigacién. El estudio de la estructura analiti-
co conceptual elaborada abre un campo muy importante para
realizar la investigacion, en tanto que es la traduccion del su-
jeto en situacion cultural y del objeto que se estd construyen-
do a través de la reflexibén y el andlisis critico; es, digamos, la
imagen que hace inteligible y comprensible el campo pro-
blemaitico.

En la parte introductoria, sefialamos que el sujeto en si-
tuacion se realiza —dentro de un proceso social complejo—
enfrentando momentos de inquietud, preocupacién e indigna-
cidén; su prictica critica se inicia al contrastar sus prejuicios,
creencias y saberes practicos con larealidad y su acontecer; los
hechos reales que protagoniza le permiten advertir indicios y
sintomas que hacen sospechosas sus certidumbres, también su
actitud critica se expresa en la reflexién sobre su conocimieto
cotidiano y las bases de su actividad cognoscitiva. Estos mo-
mentos de cardcter critico propios de su realizacion cotidia-
na, le dan un sentido cuestionante a la prictica del sujeto,
cuyo desenlace estd 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. Asi
pues, todavia en un ambito del mundo de la pseudoconcresion,
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-
discusion del posible proceso problematizador, aqui es nece-
sario referirnos a un hecho decisivo para comprender cémo 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 como ensefar
mejor tal o cual tema, qué hacer con los alumnos atrasados,
qué técnicas son las mas adecuadas o eficaces; también, como
eludir responsabilidades extras, qué hacer con las presiones,
cémo llevarse bien con los compareros o como 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 algin 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 lo tanto profundiza
sus cuestionamientos y toma conciencia de que en cierto
sentido no hay respuestas ficiles ni inmediatas, esto es,

‘cundo hace de su cuestionario un objeto de reflexion y anali-

sis para incorporarlo a su campo de expectativas e intereses.
Anotemos entonces, que si bien el preguntarse estd presente
como algo propio en los procesos de vida cotidiana del sujeto
en situacion cultural, la voluntad de saber y el problematizar
es una actitud posible del sujeto, cuya expresion responde a
una inconformidad con su situacidén o porque se es consciente
de que sin resolverse las cuestiones, el campo de certidumbres
se puede derrumbar. Lo cierto es que la actitud critica 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
asi el asunto, el sujeto se ubica en un campo de investigacién
de la realidad —distinto del campo del conocer cotidiano—
cuando manifiesta su voluntad de saber y sus preguntas las
considera en el campo de reflexion y anilisis, paragncorporar-
las a sus intereses y expectativas.

Qué tipo de preguntas jniciales se hace el docente cuando
manifiesta su voluntad de saber, es desde luego una cuestion
que a algunos puede parecer extrafia, sin embargo, la experien-
cia que hemos compartido en varios cursos-talleres de investi-
gacion educativa, con un nimero importante de profesores,
nos permite sostener que no solo es pertinente su tratamiento,
sino que soslayar su 1mportanc1a provoca superficialidad e
intrascendencia a las investigaciones proyectadas o en otros
casos simplemente hace improbable su realizaciéon. Por ello
aqui dedicamos unas lineas a su discusion.

En primer término se tienen las preguntas sustentadas en
supuestos asumidos como 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 vilidos; no se advierte la mas minima sospecha de su
veracidad, ejemplos tipicos son las siguientes preguntas: iqué
tan importante es la disciplina escolar?, ¢qué tipo de tareas
ay udan al logro de habilidades en la realizaciéon de mecaniza-
ciones aritméticas? ¢qué técnicas son Gtiles para motivar a los
alumnos en la clase?, ¢como lograr una lectura de rapidez?,
{como controlar a los alumnos inquietos?, ¢cual es la impor-
tancia del material didédctico?, y otras en las que es facil 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 propositos de hacer inves-
tigacion, siguen. ubicandose en las dificultades técnicas y los
conflictos personales que se consideran relevantes en €l acon-
tecer cotidiano del docente.

- Ahora bien, seria mas pertinente e interesante preguntarse
si la escuela ofrece espacios para la participacion de los padres
de familia y si esa participacion es mas que su papel de escucha,
cotizador o presencial en los actos civicos; qué se entiende
por disciplina escolar y cual es su papel en el proceso ense-
nanza-aprendizaje; acaso es un proposito valido la mecaniza-
cion aritmética; en qué consiste realmente la motivacion, por
qué se le supone una funciédn atribuida al maestro o si la motiva-
cién 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 ensefianza-
aprendizaje. Desde luego que las preguntas que se apoyan en
creencias y las que antes sugerimos, contrastan en su sentido
v hasta cierto punto en su contenido. No dejan de ser meros
ejemplos y tal vez ilustran en toda su magnitud esta primera

dificultad que enfréentan los docentes cuando expresan su vo-
luntad de sabef®y su inicial compromlso con la investigacion.

Si buscamos ahora las caracteristicas del contraste de
sentido v contenido que se advierte entre los dos grupos de
interrogantes. podemos precxsar algo mas sobre estas pre-
guntas —llamc¢mosle— prejuiciosas. Cundo uno se pregunta
sobre la importancia de algo, no se estd cuestionando lo que
es, su papel especifico —tanto en la intimidad del fenéme-
no, como en la apreciacion desde el contexto— ni sobre sus
condiciones positivas de existencia; cuando uno cuestiona
sobre las condiciones que avuden, mcjoren, 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 “criticas constructivas y
mesuradas”, y por ello, nos aleja del conocimiento real del

roceso en cuestion. Finalmente, cuando uno se pregunta
sobre como adecuar la realidad educativa a las prescripciones
tedricas, a los principios doctrinarios o a los mandatos de la
politica educativa, ciertamente estamos cuestionando desde la

asividad, la aceptacion previa de los 6rdenes y la creencia de
que la realidad educativa debe corresponderse con esos érde-
nes. Preguntas de este caricter 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 importancia de los hechos y no a la
indagacion de su positividad y especificidad; otras preguntas
que tampoco superan los prejuicios y creencias -las que pode-
mos denominar romdnticas- asumen el acontecer real desde
un sentido perfectible, apresurando juicios para el mejora-
miento antes de conocer y discurrir sobre la naturaleza dé los
obsticulos y dificultades; las Gltimas preguntas prejuiciosas
son de tipo prescriptivo y supunen la realidad nprmada, al
contrario de entender que en la realidad hay actos normativos
que no se corresponden negesariamente con los hechos, asf se
preguntan como debe darse la adecuacién 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 romanticismo, los que derivan de
contrastar o desmentir las creencias aceptadas en un entorno
cultural con relaciones de dominacion fuertemente arraigadas
y que se sustentan en la logica predicativa o formal. Nos refe-
rimos a las preguntas que intentan en cambio sustentarse en
una logica relacional, ejemplos tipicos son: de qué manera el
ambiente_sgcial determina la vida escolar; como influye la
disciplina en la reprobacion; como condiciona el coeficiente
intelectual de los alumnps los niveles de aprendizaje; es la des-
nutriciéon un factor de la desercion 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 logica relacional, no son las que harian posible resca-
tar la complejidad de la situacién, en tanto que reducen su
logica s6lo a relaciones inscritas en la determinacién, 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 concepcion extrema, presuponer el mundo y su acon-
tecer como obedeciendo a leyes objetivas. Desde esta perspec-
tiva, la investigaciéon se entiende como un descubrir algo
hecho, cen caracteristicas inmanentes, ante la cual sélo se
exige una mirada aguda en la observacion sistematica; estas
preguntas —que podemos denominar deterministas- derivan
en correlaciones positivas o negativas, a manera de hipotesis;
las situaciones se simplifican al extremo de identificarse con
la nocion de variables matematicas, a las que se les hace co-
rresponder un manejo o una operacionalizacién cuantitativa.

Mis adelante se dara una discusion sobre el amplio espec-
tro de caracteristicas que pueden tener las relaciones; aqui
basta con aseverar que la complejidad de los hechos reales no
se cubre solamente desde el determinismo y sus relaciones
causales, también conviene precisar que las preguntas deter-
ministas no modifican su logica con la introduccién 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 situacién A determina una situacion B
en cierto modo es incluir aspectos mas débiles, como ocurre
al enunciar: la situacidon A influye, condiciona o es factor de
la situacién B.

Un tercer conjunto de preguntas, resultan de enriquecer
el espectro de caracteristicas 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 Constltuye un campo mas propio para la dis-
cusion y la construccidn de estructuras analitico conceptuales
y por ende, para la problematizacion.

'T"
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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 mas sugerentes;

posteriormente se eligen aspectos de las situaciones relaciona-
das que hacen mids especifica la interrogante. Sea la pregunta

inicial: {de qué manera el ambiente social determina la vida
~escolar? puede ser diversificada modificando el sentido inte-

T

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 cuestiébn cdémo
influye la disciplina en la reprobacién, se puede enriquecer
con otras relaciones: como entender, significar, hacer relevan-
te, modificar, revalorar las nociones de disciplina y reproba-
ci6n; la pregunta ées la desnutricion un factor de la desercion
escolar? también puede hacer mas accesible la complejidad de
la relacion, si se plantea en otros términos como: ¢esla desnu-
tricidn una explicacién, una expresién, un mito o un prejuicio
de la desercion escolar? Es probable que los ejemplos parez-
can formales, ello se debe al cardcter de mero ejercicio que in-
tentamos ofrecer, y también al hecho de que sdlo nos ajusta-
mos a un juego formal de combinatoria, considerando el
espectro de relaciones posibles. El asunto se torna mds inte-
resante cuando incluimos en la combinacién, algunos matices
de las situaciones relacionadas. Asi podemos destacar las
practicas culturales, la sicuation econdmica, la margmahdad
social, como aspectos especificos en el caso del general “am-
biente social’; igual se puede hacer con la disciplina, cuando
hablamos de control, respeto, orden o actividad; por Gltimo,
se enriquece la pregunta que refiere a la desercion, cuando
incluimos nociones como desinterés, desatencibn, exclusion o
abandono. 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 lasg pociones, 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 comin y general,
como tonalidades raras dentro de un indefinido color domi

nante de la realidad.
Hemos recurrido a expresiones metaféricas para llegar al
estatuto positivo de los indicios y superar esa nocion que

sostiene su descubrimiento como producto de la especulacion..

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 signado 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, asi éomo algo lineal; eso que nos indica un punto —mo-
mento, instante, posicién especial— de la realidad, que revela
un hecho sucedido: huella o impronta; o augura un devenir,
inaugura un posible itinerario por el que se transitara; eso que
permite significar lo felevante y nos aproxima a lo especifico
de los hechos. El indicio es lo que nos revela, hace sospechar,
indica y permite significar los hechos para romper con el sen-
tido comun e indagar los aspectos mds intimos de los hechos
reales, como ejercicio de la prdctica critica o ejercicio critico
de los saberes: interpretar, indagar y pensar en la diferencia.
Preguntas indiciarias son por ejemplo: qué significa el
bostezo de los alumnos ante la exposicién del maestro; qué
nos indica la explosién de jubilo cuando se toca a recreo; qué
revelan las notas y dibujos marginales en los apuntes diarios;
qué significan los apodos peyorativos que forman parte dela
cultura escolar; qué indica el uso de “acordeones” a la hora
del examen; la basura que dejan en el aula al finalizar un dia
de clases, la inscripcion de alumnos “fantasmas”, los gestos de
complicidad, las sonrisas suspicaces y el entrecruce de miradas.
Aunque en estos parrafos es claro el tono de importancia
que le asignamos a los indicios, no habria que esperar de
todos la misma connotacién, pues ello haria 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 analisis. Digamos que su nocién nos remite a su nom-
bre: indicio como una serial a la que apunta acusadoramente
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el dedo indice para romper la miopia propia del sentido
comiin, mientras que su conceptualizacién supone un incisivo
trabajo interpretativo. Por ejemplo, el bostezo se puede inter-
pretar como manifestacién de aburrimiento, y éste puede
indicar que el circuito de la comunicacion 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 didictica expositiva re-
sulta irrelevante y estéril, cuestionar finalmente sus supues-
tos, y también desde luego preguntarnos como estd viviendo
la situacidn escolar el alumno. Digamos que el ejemplo ilustra
lo que es un indicio y cémo nos puede conducir por el cami-
no de la reflexion y la superacidn de las apariencias. Dejamos
a los lectores, confrontar y trabajar los otros ejemplos del pa-
rafo anterior. Terminamos esta discusion con otra referencia
metaforica: 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 indiciarias y las que resultan de relaciones y
situaciones relacionadas, pueden efectivamente dar lugar-a la
construcciéon de estructuras analitico-conceptuales y a un
proceso problematizador. Ahora procedemos a dar un trata-
miento breve a lo que se conoce usualmente conio plantea-
miento del problema.

Para comenzar, un proBlema difiere de la simple pregun-
ta; si ésta relacionada de modo prejuicioso, romantico, 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 situacion como especifica 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 reflexion y anilisis; si la pregunta se elabora
desde las nociones y representaciones; el problema en cambio

| se construye con base en categorias o en conceptualizaciones

posibles; en suma, si la pregunta relaciona al sujeto con su si-
tuacion de modo superficial; el problema, implica la existen-
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cia de un proceso de apropiacion, comprension y construc-
cién de un posible objeto de investigacion. Es en este sentido,
que afirmamos que el planteamiento del problema es la deli-
mitacion especifica en un campo problemdtico. Por ello es un
momento decisivo para la elaboracion de un proyecto de inves-
tigacién, en tanto que se conjuga intencionalidad y voluntad
de saber por parte del sujeto,; inteligibilidad y construccion
posible del objeto de investigacion.

La idea de problema que hemos sugerido en el parrafo
anterior nos permite incursionar en el proceso de la proble-
matizacioén, esto es, en la construccién de la estructura anali-
tico conceptual. Los rasgos caracteristicos de un campo
problemdtico son: primero, que se estructura con base en un
conjunto de gelaciones interrogantes, mismas que son signifi-
cadas por el investigador para asumir una de ellas —o una
cadena asociativa— como la situacién central, en este acto, la
significacién del sujeto se efectda como la designacion pro-
visoria de la especificidad y su contexto; segundo, la estruc-
turacion de las relaciones, la designacion de la centralidad y
su contexto, son actos de reflexion y analisis, 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 caricter de las experiencias y
la distancia entre el conocimiento cotidiano y las categorias
que pueden confrontarse con los referentes empiricos, para
acceder —en el marco de la inteligibilidad del proceso— a una
posible explicaciéon de la realidad problematizada.

Aqui no presentaremos un ejemplo que ilustre la construc-
cion de la estructura conceptual para evitar que el proceso
reflexivo, analitico y constructivo se equipare con un conjun-
to de pasos o se confunda con un recetario, que en todo caso
har{a abstraccién de la peculiar situacién cultural de quien pre-
tende realizar una investigacién. 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 analitico conceptual que se construye con base en las
reiaciones que derivan del cuestionario, cumple un papel es-
trictamente provisorio por su caracter 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 situacion, pero sobre todo, per-
que se muestra el acceso a la especificidad de los hechos cues-
tionados con mayor claridad. En lo que sigue discutiremos las
caracteristicas del trabajo que reclama la estructura analitico
conceptual construida como expresioén inteligible del campo
problematico y el planteamiento del problema en tanto deli-
miacién especifica de alguna relacion significativa.

La premisa desde la que analizaremos la estructura anali-
tico conceptual, es que ésta hace inteligible la situacién del
sujeto que pretende investigar con el campo problemdtico
que ha construido, 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 expresion
misma de la relacién S-O.

La estructura analitico conceptual es testimonio y pro-
ducto del trabajo reflexivo y analitico del sujeto sobre su
realidad; es como una primera version del objeto de estudio
que muestra cosas ¢ indetermina otras, que sugiere lineas de
analisis, revela momentos de la teoria apropiada por el sujeto
y semioculta significados. Recuérdese que en sus anteceden-
tes se pudieron haber presentado y colocado preguntas pre-
juiciosas, romanticas, deterministas o indiciarias, o bien for-
malismos en la combinatoria de relaciones. Lo ciegto es que
para trabajar la estructura analitico-conceptual, necesitare-
mo abordarla haciendo un,retorno a la situacién inicial del
sujeto, desde la vaguedad de las preguntas, sin remedio inge-
nuas, hasta la conciencia de haberse topado con una situacion
inexplicable, incomprensible e inédita: lo que fue el punto de
partida, el complejo itinerario y la version inteligible 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 ubicacién temaitica o su inscripcion en un campo
tedrico, y los recortes de la realidad o su delimitacién en la
realidad; dos discusiones que remiten al sujeto investigador:
el nivel dg analisis o inteligibilidad del enfoque y de los estilos
de acceso a la especificidad, y la perspectiva cultural o la
asuncioén critica de las posibilidades y propositos referidos al
trabajo de investigacién. 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 analitico conceptual, se centra la atencién ya en el obje-
to, ya en el sujeto, la reflexion y el andlisis estan exactamente
en la relacion sujeto objeto, y en cada caso se incluyen ambos
polos de la relacion cognoscitiva. Serialados los propositos y
las posibles dificultades, procedemos a la discusion. ‘

2.4 Planteamiento del problema o su delimitacion especifica
en el campo problematico.

Retornemos a los comienzos del proceso problematizador
para hacer significativo el trabajo con la estructura analitico-
conceptual Las razones de este retorno reflexivo refiere a la
necesidad de asumir la situacién concreta del sujeto como
criterio fundamental, la apreciacién que hubiese hecho de los
acontecimientos propios de su situacidn, y cuya version ini-
cial estd en las preguntas, cuestionamientos y organizacion
peculiar de la estructura analitico-conceptual. '

Las primeras limitaciones que suele encontrar el investiga-
dor en su trabajo con la estructura analitico-conceptual son:
la imprecisién de los términos usados para referirse a la situa-
cién o los acontecimientos; la pobreza conceptual de esos tér-
minos que manifiestan el sentido comin 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 equivocas, expresiones
de sentido comun, unilateralidad, parcialidad, ausencias signi-
ficativas constituyen las ineludibles dificultades que hay que
superar.

A partir del parrafo anterior es sugerente discutir otros
puntos de la estructura analitico-conceptual. La nocion que
de ésta se tiene, puede ser decisiva en su anailisis; as{ pues,
anotemos algunos sustentos de este trabajo analitico. Vale em-
pezar con la naturaleza logica de la estructura conceptual. Vea-
mos: el sujeto se interroga de y desde su situacion particular,
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 comin las condiciones de existencia de los
hechos; pero estos tienen sus protagonistas que se presentan a
través de sus practlcas reales (relaciones objetivas) y lamanera
como Se asumen asi mismos y a sus practicas, de cbmo 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-
nal al que se remite el sujeto que interroga con el proposito
de hacer comprensibles los hechos.

Un resumen de lo anterior nos permite prefigurar la com-
posicion general de una estructura analitico conceptual, como
una configuracion 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 situacion par-
ticular, incluye necesariamente: sujetos protagonistas, acon-
tecimientos positivos asociados a sus pricticas reales, procesos
proplos de la pecutiar asuncién subjetiva de su protagonismo,
tépica 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 prdcticaindividual y colectiva en el salén de
clases, a procesos constructivos, operatorios, heuristicos o de
la comunicacibn; la topica se expresa en el vinculo maestro-
alumnos, en las condiciones posibles del aula, y el contexto
remite al programa en el qlie se organizan los contenidos, a la
cultura propia de la comunidad a la que pertenecen los alum-
nos, o en su caso a los drdenes y regimentaciones de la insti-
tuciébn escolar. La configuracion de la estructura descansa en
los siguientes componentes:

APKENDIZAJE DE CONTENIDOS ESCOLARES:
(Elementos de la Estructura analitico conceptual)

alumnos sujetos

acontecimiento practicas 4ulicas
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procesos actividades cognoscitivas

topica vinculo maestro-alumno
y relaciones en el aula

contexto programa, comunidad o
institucién escolar

La discusidn y el ejemplo presentados permiten que pase-
mos al trabajo concreto con la éstructura analitico concep-
tual, cuyo resultado hari posible la delimitacion especifica
del objeto Ye investigacion.

2.4.1 Ubicacion temdtica del problema especifico. El
trabajo concreto de la denominacion temitica remite preci-
samente a distinguir la categoria, la relaciéon o la cadena de
relaciones que se asume como central, y que en principio se
supone que es una primera aproximacibén a la especificidad
del hecho problematizado. Con base en la discusion anterior,
se tiene que esta primera aproximacion refiere a cierto papel
de los sujetos, a un acontecimiento y determinados procesos
que protagoniza, lo que configura una topica significada desde
un contexto definido.

Al proponer la centralidad de la estructura analitico con-
ceptual, también estamos especificando el sentido de la rela-
cion central con el campo contextual que configuran las
demas relaciones. Una primera recuperaciéon del proceso es
considerar si en la estructura analitico-conceptual estdn pre-
sentes varios hechos que remiten a una topica precisa, o si las
relciones responden a tépicas o dimensiones situacionales
distintas. La denotacién del problema especifico y su contex-
to no responde a una razon estatuida, sino que es convencio-
nal o arbitraria, en tanto que remite al sujeto que pretende in-
vestigar en su situacién particular, misma que no es Gnica, ni
preestablecida y menos privilegiada. Aqui queremos advertir
que si la estructura analitico-conceptual se corresponde con
una situacién —y por ende en una topica o dimensién— en-
tonces la contextuacién de la relacién especifica da significa-
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tividad y sentido, hace comprensible y operable la estructura
analitico-conceptual; mientras que la presencia de situaciones
con distintas tépicas o dimensiones complica el proceso y re-
clama posteriormente la division de la estructura en dos o
mis, lo que exigiria una cadena muy larga de mediaciones
para reestablecer la correspondencia con la estructura inicial
y en tal caso, hace imprecisa y confusa la problematizacion.

Aclaremos antes de avanzar, que cuando hablamos de una
situaciéon con una Gnica tépica o unidimensional, nos estamos
refiriendo a relaciones que expresan un acontecimiento o una
tendencia de caridcter social o macro o bien a practicas con-
cretas discursivas, profesionales, sapienciales de los prota-
gonistas de un acontecimiento (la vida escolar), o también, una
actividad intersubjetiva o de caricter psicologico. En cambio,
cuando nos referimos a varias situaciones de dimensiones y
topicas distintas, hasta cierto punto estamos asumiendo un
contexto complejo, digamos, incorporar el terreno psicologi-
co en los procesos de los sistemas burocriticos para la toma
de decisiones de politica educativa, de evidente dimension
macrosocial. No hay que abundar demasiado en esto, el pro-
posito que explica la ubicacidén tematica es en cierta forma
buscar una correspondencia dimensional entre la relacion es-
pecifica y su contexto o establecer una referencia dimensional
pertinente con la tépica situacional de la estructura.

Ahora bien, la estructura analitico- conceptu"l es un con-
junto de relaciones, éstas se configuran con situaciones,
hechos, procesos, sujetos ¥ contextos designados con ciertos
sustantivos. El contenido y el sentido de los nombres asigna-
dos se asumen también como tema de reflexion. Aqui de lo
que se trata es de precisar el estatuto tedrico o su contenido
empirico; su cardcter de categoria de un cuerpo tebrico, de
una nocidn en proceso de conceptualizacion, de un supuesto
cuestionado para ser repensado o de un dato de la experien-
cia. El sustantivo asumido como categoria central —aunque
puede ser una una nocion, un supuesto o un dato—es también
un criterio para la ubicacién temitica del problema planteado.

El estatuto tedrico del nicleo principal es prcc1$amente lo
que permite considerar otro criterio para la ubicacion temati-
ca, pues el estatuto se refiere al grado de desarrollo tedrico
que revela la estructura analitico-conceptual que se gener6
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desde las.preguntas del sujeto en situacidn; esto es, el proble-.

ma planteado puede tener antecedentes de trabajo tedrico o
puede ser digamos algo inédito; es posible que remita a deba-
tes controvertidos de caricter tebrico o que con él se esté
inaugurando una corriente critica hacia la teor{a. De manera
especial este criterio, aunque también los otros, exige una
cierta recopilacion de la bibliografia especializada, ciertamen-
te no exhaustiva, pero si lo suficientemente amplia como
para sentar las bases del fondo documental basico de la inves-
tigacidn y para dicutir con seriedad la ubicacién temética del
problema nlanteado.

Para mantener el estilo del ensayo, intentamos concluir esta
discusion con un resumen: trabajar con la estructura analiti-
co-concepgual y .sus componentes, con sus relaciones y ele-
mentos nominales, permite contrastar con los hechos reales,
la situaciéon y su dimensién o topica, apreciar el estatuto de
las expresiones nominativas y el grado de teorizacion; ponde-
rar la centralidad y el contexto situacional, todo ello como
criterio para ubicar tematicamente el problema o aconteci-
miento problematizado.

2.4.2 Recortes de la realidad: delimitacion situacional del
problema. Si en la discusién anterior abordamos el campo
problemitico y la estructura analitico-conceptual que lo
hace comprensible desde su pertenencia a un cuerpo tedrico,
a su desarrollo y al estatuto tedrico de sus componentes, en
este apartado trataremos de los recortes de la realidad que
nos hace retornar a los hechos reales, a la positividad de la si-
tuacion concreta. Si para la ubicacién temitica es decisivo el
estatuto tedrico, para los recortes es clave la legalidad objeti-
va y concreta de los hechos y procesos reales. Iniciemos con
la nocion de recorte de la realidad. Esta expresion sugiere o
propicia una metidfora que ha obstaculizado su conceptuali-
zacion; se dice recortar la realidad y se piensa de inmediato
que ésta es recortable, hecho que aleja al sujeto de la nocién
rica y compleja de su situacién, empero el asunto no queda
ahi, de la recortabilidad de la realidad se desliza ficilmente a
la confusién entre recortes de la realidad y los enfoques par-
ciales y reduccionistas con los que el sujeto suele abordar los
hechos, asi se confunden los enfoques disciplinares: econémi-
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co, politico, ideoldgico, cultural o comunicativo con los re-
cortes de la realidad.

Es facil advertir los riesgos y las dificultades que derivan
de la confusion mencionada anteriormente; si de modo arti-
ficial se concibio el recorte, ello provoca separar lo politico
de lo ideologico o lo econdmico; 0 en su caso, lo politico y lo
ideologico del acto comunicativo. Asi, pues, en este caso la
metifora no enriquece la nocion de recorte y si obstaculiza su
conceptualizacion. Recuperemos lo discutido en las notas in-
troductorias sobre el sujeto en situacidon para repensar esta
nocién de los recortes de la realidad.

Sefialamos en su momento que el sujeto vive y se realiza
en situacion, la realidad es asumida desde sus saberes pricticos
y su sociovision, 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
preocupacion, pues las mas 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 situaciéon con su complejidad constituye el contexto
de lo que provoca inquietud y preocupacién, misma que —y
aqui estd la riqueza conceptual— se vive como una situacién
global. De esta reflexion derivamos que el papel dg los recor-
tes de la realidad es un acto delimitante que el sujeto hace de
la situaciéon que subyace en la estructura analitico-conceptual,
sin que por esta acotaciéon queden excluidos aspectos o rela-
ciones, mds precisamente, al objeto recortado le subyacen o
contiene todas las dimensiones y referentes disciplinares de
la situacidon. 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 recortado subyace lo politico, lo ideologico, lo cultural,
lo econémico y otras que se consideren pertinentes a lo ma-
crosocial.

Hacer los recortes de la realidad, de cualquier forma, es
un recurso de quien mvesnga para hacer mtehglble lo que
quiere explicar por la via de la construccion, es por tanto,
una fase de la construccién del objeto de investigacién, tiene
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que corresponder a la complejidad de la situacion como crite- .
rio bdsico. No se trata entonces de aislar y simplificar, ni de ‘
descontextuar o reducir a una correlacién del problema plan-

teado, sino de acotarlo para hacerlo inteugivle. Dicho de

modo contundente: acotar y delimitar no es aislar, ni descon- :

textuar. Con este resumen podemos cerrar la discusiéon. Ahora
s6lo daremos algunos ejemplos.

Se puede hacer un recorte de la realidad considerando las -

circunstancias del hecho positivo, significando su especifici-

dad, asi se tiene el periodo como un recorte temporal de

ciertas tendencias sociales; los espacios definidos —el aula—
como recorte del dmbito institucional; un modo determinan-
te y peculiar —la construccion de conocimientos— como re-
corte desun proceso intersubjetivo; un discurso especializado
o teérico como recorte de una situaciéon de habla; un nivel de
naturaleza definida como recorte de un proceso estructurado
—la planeacién en la politica educativa o la realizacién en un
proyecto cultural; una expresién particular como recorte del
complejo papel del sujeto— su cultura politica por ejemplo
con respecto a sus practicas sociales. Es claro que los origenes
y coyunturas del periodo, las fronteras de un espacio, los
vinculos de un modo concreto con otres del proceso, las po-
sibilidades y el impacto de un discurso, los nexos de un nivel

con otro y los alcances y significado de Ia expresion de un .
sujeto no son inmanentes 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”

mvcstxgacxon

2.4.3 Nivel de andlisis y perspectiva cultural del sujeto: po-

sibilidades tecricas y propdsitos para la especificacién del pro-
blema. Partamos de la nocién mas usual del nivel de anilisis, la
que remite alos componentes de la estructura, de manera parti-
cular a la tépica de los acontecimientos v procesos, la centrali-
dad de estos o su connotacion, esto es, la magnitud de la realidad
expresada en la estructura analitico-conceptual. Con elapoyo
de esa nocion, es también usual referirse con enunciados que

:
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hablan de nivel macrosocial y nivel micro, o bien nivel opera-
tivo, nivel discursivo o nivel proyectivo; también se habla de
niveles social, psicoldgico o cultural. No obstante, asi dichas
las cosas, solamente se hace referencia al “tamano” del objeto,
a su “4mbito” o a un aspecto de su realidad

En la discusion de los punros anteriores, insistimos en que
el trabajo con el objeto, tanto el de la ubicacidn tebdrica como
el de su delimitacién positiva (recortes de la realidad), remi-
ten al propdsito concreto del sujeto para acceder y proponer
una especificidad. En el caso del nivel de anilisis, el tema de
reflexion es la situacién del sujeto, el enfoque y el estilo posi-
ble a partir de los cuales, aquél denota y connota el problema
especifico, esto es, el nivel de andlisis remite a las posibilida-
des teoricas del sujeto y a los estilos dominantes o emergentes
que gozan de la legitimacion en la comunidad académica,
mismos que pone en juego para estructurar conceptualmente
el objeto de estudio, dicho de otro modo, el “tamano” del
objeto no es algo propio de éste, sino que es resultado de la
perspectiva, el enfoque, el estilo y el herramental teéricos del
sujeto, perteneciente a ciertos ambientes culturales o grupos
que trabajan en un campo de ciertas posibilidades teéricas.

La perspectiva cultural del sujeto remite a los propdsitos
y recursos culturales del presunto investigador, refiere a la
intencionalidad y disposicion del sujeto, esto es, a su posicion
cultural —politica o ideolégica— que expresa 31 significar
como relevante un “dmbito’’ especifico del campo problema-
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 andlisis, dicho con mas precision,
es la expresion de las posibilidades y la intencionalidad del
sujeto para hacer significativa una relacion del campo proble-
matico y de este modo objetivar especificamente un aconteci-
miento relevante para ser investigado.

Tal vez algunos ejemplos nos permitan una aproximacion
m4s concreta a la idea de nivel de anilisis, en el que queda
subsumida su perspectiva cultural. Supéngase que nuestro ob-
jetivo de_estudio es la prictica docente en una institucién
educativa formadora de maestros; conceptualmenté, las pric-
ticas sociales de los sujetos —maestros y alumnos— en la vida
institucional, se ubican en tres momentos del curriculo: el
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propositivo, el de larealizacion de la propuesta y el de la vali-

dacion social del trabajo de los egresados. De esta manera, se.

tiene que la propuesta curricular de la instituciéon prescribe
—propone formalmente (o queda inscrita en el deber ser)
cierta nocién de préictica docente. No obstante la realizacion
de la propuesta curricular ocurre en una situacion mediada
por intereses, expectativas, recursos, capacidades, tradiciones,
conflictos, tensiones y problemas emergentes, lo que da lugar
a pensar que en este momento de la realizacién se configura
una practica docente peculiar siempre inédita, lejana de la
propuesta formal y mas todavia, distante de algunos actos
rituales o pesadas rutinas. El tercer momento, cuando los su-
jetos formados egresan de la institucién y se incorporan al
trabajo dogente, entonces su prictica adquiere nuevos rasgos
en tanto que se realiza en condiciones distintas a las que
tuvieron en el momento de su formacion, se torna mas o menos
rutinaria, con abundantes rasgos de simulacién, aceptacmn
real o desobediencia declarada. En este ejemplo, la prictica
docente esta presente en todo el proceso y no le es inmanente
una especificidad ni una relevancia respecto de los momentos.

El nivel de anilisis en este ejemplo refiere a la eleccién
de uno de esos momentos de la practica docente, sea como
propuesta institucional, realizacion emergente o validacion
social; se advierte con claridad que es un asunto de posibilida-
des tedricas e intenciones del sujeto investigador. En este caso
el nivel de analisis refiere a un cierto momento del curriculo
y desde luego expresa los valores culturales y las posibilidades
tedricas del investigador en este campo.

Pensemos otra situacion: el proceso de aprendizaje que
ocurre en el aula. De nueva cuenta, conceptualmente el acto
protagoénico del sujeto que aprende, se manifiesta de distintas
maneras en dmbitos diferentes: la actitud heuristica ante un
problema y la estructuracién intersubjetiva de su resolucion;
la comprension del problema expresada en la manera como lo
explica y argumenta para establecer una comunicacién con
sentido y persuadir a otros; en su caso, la modificacion de la
conducta al operar un programa preestablecido de resolucion
del problema. Se puede advertir en este ejemplo, que el pro-
ceso de aprendizaje se expresa en lo psicologico, lo comunica-
tivo o lo conductual. La definicién del nivel de anilisis no

f
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es un asunto de la peculiar accién del sujeto, por el contrario,
es resultado de la concepcién que del aprendizaje tiene quien
investiga, as{ como de la posicién ideologica desde la que le
asigna papel a quien aprende. En este ejemplo, cuando se
habla de nivel de andlisis, se hace referencia a Ia posible con-

~cepcidn de la actitud de quien aprende desde ciertas perspec-
tivas disciplinares.

Tenemos entonces que el nivel de andlisis es una nocién
qu remite a cierto momento de un proceso, a determinado
enfoque disciplinar o dimensién, en suma, a cierto “ambito”
de la realidad en que se manifiesta el hecho problematizado y
asumido como objeto de investigacidn; no obstante, es un
acto del sujeto que depende de sus intenciones y sus posibili-
dades; de su ideologia y sus referentes tedricos.

Pasemos ahora a las cuestiones pricticas de cémo se esta-
blece el nivel de andlisis en el trabajo concreto con la estruc-
tura conceptual. Se puede decir que el procedimiento es reci-
proco y complementario al que se lleva a cabo en el momento
de la ubicacion tematica, en sentido estricto son inseparables
y mutuamente esclarecedores: si en la ubicacién tematica in-
teresa elestatuto tedrico de las categorias que conforman la
estructura, al definir el nivel de analisis nos guiamos por los
recursos tebricos del sujeto, por las posibilidades concretas de
traducir integra la estructura al discurso riguroso de un cuer-
po tedrico. En caso de que se procese con base emdos o mds
teorias, es menester que queden claras y explicitas las media-
ciones entre los distintos cuerpos teoricos.

Un ejemplo: supbngase que en una estructura analitico-
conceptual, dos de siete elementos nominales relacionados
cumplen el estatuto tebrico para ser considerados categorias
fundamentales, pero que las cinco restantes no puedan tradu-
cirse —por falta de recursos teéricos del investigador— o no se
quiera. su traduccién —por ciertas valoraciones— o también
que los acontecimientos referidos atin carezcan de referentes
tebricos y en todo caso se les asuma desde su nocion particu-
lar, esto es, en su proximidad a la experiencia de quien inves-
tiga. En este caso, el nivel de anilisis no seria tedrico, mds
bien uno pén'saria en un nivel de anlisis desde la experiencia
concreta que se recupera criticamente o del sentido comin.
Ahora, lo que deseamos subrayar es que el nivel no se deter-
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miné estrictamente desde el objeto, sino a partir de las inten-
ciones y recursos tedricos del sujeto, esto es, no es que los
referentes empiricos no puedan ser traducidos a categorias
sino que el investigador no esta en posibilidades de este traba-
jo tedrico, o bien que su perspectiva cultural no le permite
incorporar la teorizacion en su estilo de trabajo.

Ciertamente el nivel de analisis es un acto reciproco de la
ubicacién temitica, ambos son decisivos para la investigacion
que se pretende realizar, por el hecho de que confrontan al
investigador con la teoria; son procedimientos de trabajo que
lo ubican en sus posibilidades y capacidades tedricas; son el
primer escollo serio que se enfrenta en la construccion del
objeto de investigacién, pues una estructura conceptual que
revela pobreza tedrica entorpece la investigacion, y si no es
superada, la condena a la irrelevancia. Quien desea hacer una
investigacién no ha de soslayar este problema, pues de su acti-
tud depende la calidad de su trabajo, ademas porque en la
confrontacion con la teoria se perfila la perspectiva metodo-
logica.

Un caso especial es el que presenta una estructura, propia
de la experiencia en bruto, ante la cual es dificil acudir a un
referente tedrico; empero ello no impide que se haga el traba-
jo propuesto para establecer el nivel de anilisis, pues asi sea
mediante recursos metaféricos, se puede aproximar a ciertos
referentes teéricos. Es absurdo suponer un sujeto atedrico y
una estructura ajena a la reflexion tedrica.

El resultado esperado al trabajar con la estructura anali-
tico conceptual es, segiin la argumentacidn anterior, la deli-
mitacion especifica de una relacién significativa dentro del
campo problematico, dicho de otro modo, el trabajo culmina
con la objetivacién inteligible de un verdadero problema. Uno
puede proceder entonces, ya construido el objeto de investi-
gacion, a plantearse otras tareas, las que por cierto prefiguran
la perspectiva metodoldgica: una es la definicion de las lineas
de trabajo, otra la redaccion del trabajo efectuado a manera
de retorno reflexivo que denominamos aproximacion a la si-
tuacion problemdtica, otra mas es la organizaciéon de los do-
cumentos recopilados.

2.4.4. Definicion de las lineas de trabajo o primera apro-
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ximacion a la metodologia. 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 lineas de trabajo,
éstas prefiguran la perspectiva metodoldgica al tener claridad
en el tipo de elaboraciones que se han de llevar a cabo para
construir una explicacién al problema planteado. Sin que
afirmemos categbricamente que la delimitacién especifica
del objeto de investigacion y la definicion de las lineas de
trabajo sean procesos simultineos, es clara su intima relacién.
Por ello abordaremos la prefiguracién de la perspectiva meto-
dolégica con base en el trabajo con la estructura analitico-
conceptual.

Los procedimientos de trabajo que impone la ubicacién

temdtica del objeto de investigacion son de tipo documental,
se inicia virtualmente la recopilacion de los libros, revistas,
documentos informativos que den cuenta del estatuto tebrico
de la categoria central o de las que constituyen la relacién
central, esto es, de su nivel de teorizacién, para que el inves-
tigador se ubique en este proceso y se aproxime a los umbra-
les del desarrollo del cuerpo tedrico en el ambiente cultural
que forma parte de su situacion concreta. . ,
- La delimitacién del objeto de investigacion que resulta*de
los recortes de la realidad que se hayan efectuado, se traduce
en los limites propios de la recopilacién bibliogrdfica. Mds
que eso propicia al analisis inicial de las relaciones que con-
textuan la provisoria especificidad atribuida, tal andlisis es
un trabajo que enriquece la estructura al incorporar relacio-
nes hasta entonces no vistas, al superar el caricter general de
las relaciones y por Gltimo, al hacerla corresponder con la
complejidad de la situacién asumida como problema. Sila ac-
tividad que deriva de la ubicacién temdtica es hasta cierto
punto monografica, la que imponen los recortes de la realidad
es basicamente de andlisis y recuperacion tedrica.

La definicion del nivel de andlisis, sugiere procedimientos
concretos de reflexion del sujeto, que le permite organizar la
fase de investigacibn documental, le posibilita dar un orden a
las lecturas, perfila la construccion de crecientes desgloses de
la estructura inicial, propicia clasificaciones tentativas de los
referentes empiricos y teoricos, en suma, le permite elabo-
rar criterios para proponer una secuencia a las actividades
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propias del trabajo de campo y las de fundamentacion teérica
cudndo y por qué explorar las condiciones concretas en las
que acontecen los hechos, en qué momentos y sobre qué
bases buscar los apoyos bibliogrificos

Ahora bien, la recopilacion, el anilisis y la reflexion que
se efectutian en el trabajo inicial de tipo documental y biblio-
grifico, pueden adquirir una logica elemental como la con-
trastacion o la analogia, o bien una mas complicada como la
estructuracion inductiva o deductiva. Esa logica, empero no
expresa propositos arbitrarios, sino que depende de la natu-
raleza del objeto de investigacién que se construye, mas preci-
samente, del estatuto tedrico o legalidad positiva de la relacion
central de la estructura, de la situacion y la dimension o topi-
ca subsumidas en la delimitacion del objeto, as{ como de las
posibilidades teéricas y culturales del sujeto. Ejemplos que
ilustren los procedimientos para definir las lineas de trabajo,
son presentados en el apéndice. Reiteramos que esta cuestion
no se resuelve de manera nica ni es cosa de recetas, aunque
desde luego le subyace una logica. Pensemos la definicion de
lineas de trabajo que derivan del trabajo sobre la estructura
analitico-conceptual construida, con base en las relaciones
que se revelan en las preguntas que el investigador en situacion
elabor6 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-
fia revisada, en el que cada posicidn es superacion de la ante-
rior y permite ver cosas nuevas, las cuales no es posible prever
de modo s(bito. En este sentido, es como entendermos las
lineas de trabajo en un proyecto de investigacién, como algo
escencialmente provisorio, es decir, las tareas propuestas no

son definitivas ni fijas, mas exactamente, se asumen como

algo necesario para ser pensado y en su caso hacer modifica-
ciones.

Concebimos cuatro momentos de trabajo con la estructu-
ra analitico-conceptual y la definicién de lineas 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 Gnico criterio de su realizacion es la
inteligibilidad del problema especifico y del itinerario para
construir su explicacién. Ahora bien, hablar de ellos en este
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apartado se justifica porque estamos ciertos de que trabajar
con la estructura analitico-conceptual que refiere al campo
problemitico hace inteligible el proceso de investigacién, en
la medida que prefigura la perspectiva metodolégica; sin em-
bargo, la inteligibilidad es una atribucién del sujeto en su
relacion con el objeto, no es algo que derive de este Gltimo; y
como el sujeto no es un individuo abstracto sino que vive y
realiza en situacidn cultural entonces €l es decisivo en el
modo peculiar de trabajar la estructura analitico-conceptual.
En todo caso, lo caracteristico de los procedimientos de tra-
bajo es hacer posible la confrontacion de teorias apropiadas
por el sujeto con la problematica para construir explicaciones.

Un resumen de todo tratado en la elaboracién de un pro-
yecto de investigacién nos permite apreciar dos fases del pro-
ceso: la primera se inicia con un cuestionario que elabora el
sujeto en situacion, después se efectia un anilisis de conteni-
do y una reflexion sobre el sentido de las preguntas, para eli-
minar las que hemos denominado prejuiciosas, romanticas,
prescriptivas y deterministas; hecha la exclusién, se trabaja
con las que ofrecen relaciones significativas e interesantes, y
con las indiciarias, para construir la estructura analitico-con-
ceptual que ha de contener los elementos nominales y los
nexos con sus sentidos y contecidos relacionales, el primer
trabajo con la estructura construida es la distingion precisa
del acontecimiento o del proceso; las relaciones y la topica,
los sujetos y el contexto; la fase problematizadora concluye
con la construccion del cdmpo problemitico y en ocasiones
con una versidn inicial del problema a investigar. La segunda
fase es el trabajo con la estructura en su versidn inicial: ubi-
cacién temdtica, recortes de la realidad, definicion del nivel
de andlisis y de las lineas de trabajo; esta fase constructiva
culmina con una versién distinta de la estructura analitico-
conceptual con la prefiguracién del método para la investiga-
cion, y lo decisivo y crucial para la investigacion: con la deli-
mitacion especifica del objeto de investigacién.,

La culminaciéon del proceso es el planteamiento del pro-
blema. Al respecto vale hacer algunas precisiones. Primero,
la llamada defincién del objeto de estudio, cuya expresion
es precisamente el planteamiento del problema y de acuerdo
a la discusién que se ha dado del proceso de construccion,



102 Juan Luis Hidalgo G.

refiere a la delimitacion especifica que se efectia sobre el
campo problematico. El trabajo con la estructura analitico-
conceptual puede designarse de otro modo: la delimitacion es
en sentido estricto la objetivacién contextuada de una rela-
cion especifica del acontecimiento o del proceso problema-
tizado. Segundo, el objeto de investigaciéon construido no
puede entonces reducirse a un enunciado simple, por el con-
trario, el planteamiento del problema exige una redaccién
que exprese esa objetivacion contextuada en toda su comple-
jidad y del modo que sea inteligible. Finalmente, se puede
enunciar de manera indistinta delimitacion, objetivacion, de-
finiciébn del objeto o planteamiento del problema, en tanto
esta Ultima denominacién remite a un escrito de varios pd-
rrafos en el que se precise claramente qué se propone explicar
el investigador con su trabajo. Solo de este modo el proyecto
adquiere sentido y hace inteligible la investigacion.

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 delimitacion especifica del objeto de inves-
tigacion: la formacién del fondo documental basico y la ela-
boracion de un primer escrito. Estas propuestas constituyen
las bases para discutir la metodologia. Dediquemos unaslineas
a este momento decisivo de la investigacion.

2.5 Formacion y primera recuperacién de contenidos del
fondo documental basico.

Los documentos que se recopilan para formar el fondo bésico

responden por su tematica a los elementos nominales, las rela-

ciones de la estructura construida, esto es, a los aconteci-
mientos, su topica y las relaciones positivas del campo pro-
blemitico expresado en la estructura misma. El objetivo es
““cubrir” la situacién problematizada con referentes teéricos,
esto es, que la estructura conceptual se corresponda con
clertos cuerpos teodricos, que sus elementos sean referidos
desde categorias con claro estatuto teérico, y las relaciones
pueden ser tratadas desde esos cuerpos teédricEs el caso por

.o

'
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ejemplo, de algunos problemas de la vida escolar que pueden
ser cubiertos desde una perspectiva constituida por varias ver-
siones tedricas sobre el curriculo. No siempre ocurre asi.y.
hay que hechar mano de un conjunto documental sumamente
. diversificado, desde proposiciones tedricas hasta descripcio-
" nes informales.

La bibliografia por su contenido puede incluir materiales
informativos, tratados especializados, propuestas metodolo-
gicas, ensayos criticos, andlisis para el debate, comentarios y
referencias tedricas pertinentes. Su composicion heterogéna
se corresponde con la mayor o menor complejidad de la es-
tructura analitico-conceptual. La perspectiva cultural del in-
vestigador no debiera delimitar la diversidad documental; una
cosa es que se tenga convicciones politicas e ideoldgicas y
otra distinta es asumir una posicion dogmadtica. Ser abiertos
en la proyeccion de una investigacién ¢s entender que el pro-
blema planteado remite a una situacion compleja que no se
cubre desde una Gnica doctrina. A la unidad de} cuerpo teori-
co referencial, habrd que contraponer la multiplicidad de re-
ferentes que abran problemas y propicien debates.

La abundancia y la diversidad de los documentos recopi-
lados plantean una primera tarea: su clasificacion, misma'que
se hara con base en criterios que resultan del trabajo con la
estructura analitico-conceptual. Se formardn secciones do-
cumentales en las que se agruparin documentos que tratan de
las categorias, los que debaten sobre la especificidad de las
relaciones, los que abordan las cuestiones metodologicas, los
documentos mas completos que parecen cubrir la estructura
conceptual, lo que enriquecen las nociones de los referentes
empiricos, los que proponen procedimientos concretos, téc-
nicas e instrumentos, los que han de cumplir el papel de con-
texto; también y dada la naturaleza del objeto de estudio, se
agrupardn cronicas, reportajes y articulos periodisticos.

Los estractos textuales y las fichas bibligrdficas consti-
tuyen un segundo rostro del fondo documental bisico, que
1o hace significativo y apunta a la explicacién del problema
planteado. Con esta actividad, el fondo se “‘reduce”, su uso
es menos aleatorio v los referentes teéricos reconstruidos se
corresponden mas con la posible construccién explicativa de
la especificidad del objeto de investigacion. Lo dicho sugiere
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un criterio para la constitucidn del fondo documental basico:
no se trata de recopilar para ver qué sirve; por el contrario,
los documentos se recopilan en correspondencia al anilisis v
la reflexién que se hace sobre la estructura analitico-concep-
tual y las posibilidades tedricas de quien investiga.

Terminamos estas breves recomendaciones y sugetencias
con la propuesta de otra actividad que se considera particu-
larmente Wtil para probar los propésitos reales de quien se
asume como investigador; se trata de elaborar menograffas te-
maéticas y glosarios que enriquezcan el significado y por lo
ranto, el papel de la estructura conceptual. Estos primeros
productos del trabajo con el fondo documental bisico,
pueden ser incluidos como apéndices de la redaccién final de
la investigacidn, empero, su elaboracién no es algo que re-
quiera esta argumentacibén, més bien remite a la necesidad del
investigador por acceder a la actualidad de los debates, diga-
mos, a colocarse en los umbrales del desarrollo teérico para
aue en su momento pueda justificarse el proyecto de investi-
gacion.

2.6 Elaboracion de un primer escrito sobre el objeto de inves-
tigacion.

Es particularmente importante vivir la investigacion
como una experiencia de aprendizaje, por ello
es necesaric testimoniaria por escrito.

Cuando se concibe la investigacion educativa como un trabajo
serio por su complejidad; relevante porque su objeto de estu- |
dio es efectivamente un problema que tiene que ser explicado; -
académico porque conlleva reflexion, anilisis y apropiacién
tedrica como actividades significativas para la formacion pro- -
fesional; comprometido por el papel que puede cumplir en la
transformacién de la institucién educativa y la revaloracion
del trabajo docente, entonceslas experiencias que se’ viven
son en verdad formativas y deben asumirse en si mismas
como campo de reflexidon y toma de conciencia.

Sin embargo, las posibilidades de recapitular el proceso a
través de un retorno reflexivo a la situacion inicial, no son in-
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herentes a cualquier investigaciéon. Por ahora podemos soste-
ner que el trabajo de investigacién inscrito en la perspectiva
critica y constructivista, es el que posibilita esta reflexién
y la tota de conciencia por parte del sujeto en tanto que se
basa en una préctica critica y su papel protagbnico en la cons-
truccion de campos problematicos y de explicaciones, conce-
bido ademais en su situacién cultural. Es obvio que este ensa-
yo intenta ofrecer una panordmica de la estrategia critica y -
constructivista como sustento de la investigacion educativa.
Por ello proponemos un primer documento sobre la experien-
cia vivida como la primera parte del proyecto de investigacion.
El contenido del escrito que resulta del retorno reflexivo
al itinerario seguido por el docente, que se propone hacer
investigacion, es de caricter descriptivo y esclarecedor de la
realidad educativa en la cual se generd la prictica critica,
misma que se expresé en una voluntad de saber y se concretd
en la elaboracién del cuestionario. Aqui se anotardn las vici-
situdes de la reflexion y el analisis del cuestionario, como se
procedid a la seleccidon de las preguntas y qué debates provocé
la exclusion de las prejuiciosas y deterministas; en su caso,
cémo 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 construccion del objeto a
investigar y por ello se centran en la problemagizacién que
hubiera efectuado el sujeto en y desde su situacibén particular,
y en el trabajo con la estructura para la delimitacion.
Inicialmente proponemos el siguiente guién de redaccién.

.- Tema

.- Aproximacién inicial a la situacién problemdtica;

- Construccion del campo problematico.

Esquema de la estructura analitico conceptual.
Descripcidn y referencias del fondo documental bisico.
Planteamiento del problema.

.- Objetivos.

t

NN R W N e
[

En Joque sigue comentaremos las caracteristicas y los po-
sibles contenidos de cada punto del guidn. El tema es una ex-
presidon provisional, ésta remite al caricter general o denomi-
nacién inicial de lo que se pretende investigar; al objeto de
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interés o al nombre usual con el que se hace referencia a
cierto hecho peculiar de la realidad cotidiana.

La aproximacion inicial a la situacién problematica ofrece
la descripcidbn exhaustiva de los hechos desde la experiencia
del presunto investigador, no habria que omitir en este primer
apartado, la interpretacién de una versién estructurada y la
traduccion del cuestionario en el conjunto de relaciones que
permitirdn a su vez proponer la inicial estructura conceptual
asi como el sentido y el significado que puede advertirse en el
planteamiento del problema.

La problematizacién o construccién del campo problema-
tico es tratada en un segundo apartado, aqui se trata de una
articulacion-significativa de las preguntas y las relaciones esta-
blecidas; eseimportante en este momento la distinciéon y. la
relevancia del acontecimiento, las relaciones o su topica, los
sujetos, los procesos.y.el contexto. El criterio estructurador
del campo problematico 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 anali-
tico conceptual.

Corresponde a quien proyecta la investigacion advertir y
en su caso mostrar-si la estructura analitico conceptual cumple
el papel propuesto, es decir, si efectivamente hace inteligible
el campo _problematico y posibilita la demilitacion especifica
de un acontecimiento, la naturaleza de la accion del sujeto y
la develacion de relaciones, con los hechos problematizados,
y si permite derivar las lineas de trabajo. )

El siguiente apartado informa sobre el andlisis de la estruc-
tura analitico conceptual. Aqué se recapitularin la reflexién
y los criterios que orientaron la eleccién de la categoria cen-
tral o la relacién central (que refiere al -acontecimiento),
como. se determind la correspondencia de la estructura —sus
elementos y relaciones— con la situacién problemitica con-
creta del investigador, cémo fueron significadas las relaciones
contextuales y con qué argumentos se propone la especifici-
dad de la relacién caracteristica del acontecimiento. Forma
pues parte de este apartado, el procedimiento y los criterios
para establecer una estructura que exprese la delimitacién de
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una topica del acontecimiento, que propicie la inteligibilidad
del objeto a investigar, as{ como las consideraciones de la
discusion sobre los contenidos y significados de los hechos
positivos.

Un punto fundamental por sus repercusiones en todo el
documento, es la discusiéon de algunos referentes teéricos,
esto es, establecer el estatuto tedrico de los elementos nomi-
nales de la estructura, su caracter de nocidn, la pobreza de su
definicion, su naturaleza empirica o su pertenencia, como ca-
tegon’a a un cuerpo tedrico. Este momento supone un traba-
jo bibliogréfico inicial, es decir, la recopilacién de documentos

ara formar el fondo documental bisico se realiza a lo largo
del proceso, aunque se le dedique un momento especial en el
que se revisa y analiza dicha recopilacién documental y en su
caso se completa En resumen, este apartado se inicia con la
reflexidén de coémo y con qué criterios se efectud la ubicacién
tematica del objeto de investigacion.

Otro proceso que debe recuperarse es el de los recortes de
la realidad. En este caso hay que ser explicitos 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 confusién entre acotar y
aislar, qué papel cumplen aqui el contexto de la situacién real
y los sutentos teéricos.

Forma parte de este apartado, la discusion dcl nivel de
anilisis, que es tal vez la.primera oportunidad para que el in-
vestigador reflexione sobre sus posibilidades tedricas y sus
intenciones, desde luego estamos pensando en el contraste
teor{a-experiencia, también podrd dar cuenta de las insufi-
ciencias tedricas, las lagunas, las dreas de ignorancia, el peso
del sentido comfin, los insuperables prejuicios y las arraigadas
creencias, del mismo modo sometera a critica sus intereses y
propositos. Estas reflexiones hay que argumentarlas. Se
puede concluir esta parte del escrito con la definicién de las
lineas de trabajo, que bien visto el asunto es un resumen de
todo el trabajo realizado sobre la estructura analitico concep-
tual. Es un avance anotar que su caricter sea provjsional, el
orden de la | investigacion documental, asi como los momen-
tos del trabajo de campo. Hasta aqui, se podria considerar
cubierto ese requisito formal denominado “justificacion del
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tema’’; pero lo mas importante, el apartado concluye, como
resumen de todo lo anotado, con la delimitacién especifica
del objeto de investigacién, cuya redaccion no habrd que
pensarla como un enunciado simple, sino en correspondencia
de la traduccién .inteligible y delimitada de la estructura
analitico conceptual, imagen ésta del campo problemitico.

Descripcién y referencias del Fondo Documental Basico

Esta Gltima parte del escrito refiere 2l trabajo de recopila-
cidon. y clasificacidon del fondo documental bdsico. La necesi-
dad de registrar las dificultades enfrentadas en la organizacion
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
si mismos, verdaderos ensayos para que a mediano plazo se
pueda pensar en amplios programas institucionales de investi-
gacion educativa. El registro de esta inicial experiencia biblio-
grafica tiene por otro lado una utilidad mds inmediata, que
puede servir de base para cumplir los requisitos usuales que se
les fijan a los proyectos de investigacion: Inferir de la panora-
mica bibliografica que se ha escrito sobre el tema, cuiles son
las teorizaciones, cuiles son los puntos mas debatidos, qué
lineas de desarrollo se ofrecen; cudl es el estado de la investi-
gacion; cuestiones que son fundamentales en la elaboracion
del proyecto, pues dan cuenta de su viabilidad y su validez.

El escrito ‘termina con la discusién argumentada de los
objetivos de la investigacion. Proponemos que sus contenidos
y orden se correspondan con la reflexion sobre las expectati-
vas sociales propias del medio académico, los propbésitos par-
ticulares del sujeto y los que daran cuenta de la explicacion
especifica del problema asumido como objeto de investiga-
cion. Por ahora, consideramos ocioso modificar los términos
usuales para denominar los objetivos, en cambio pensamos
pertinente pensar y analizar lo referente a su contenido. Asi,
los objetivos generales refieren a las expectativas sociales
que se expresan en el medio cultural y académico en donde
se propone realizar la investigacion. Los objetivos particulares
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refieren a la intencionalidad e intereses cognoscitivos, acadé-
micos, politicos e ideoldgicos del investigador. Finalmente,
los objetivos especificos derivan de las exigencias para dar
una explicacién fundamentada, verosimil y coherente del
problema planteado.

El obvio que lo anotado sugiere superar la 16gica deducti-
va que hoy sustenta la inferencia de los objetivos particulares
de los generales, y los especificos de aquellos. Mucho se ha de
ganar en las pretenciones por acceder a la especificidad del
objeto de investigacion, si no se hace abstraccién de los inte-
reses personales, ni de los compromisos con los involucrados
y demds grupos del ambiente cultural al que pertenece el in-
vestigador. Esperamos que lo propuesto enriquezca este as-
~..pecto del proyecto de investigacién, usualmente elaborado
con meras suposiciones y creencias o mediante la formal
deduccion.

Concluimos esta discusion con una larga cita de la ponen-
cia que sirve de base al ensayo: ‘‘La construccion del objeto de
estudio es realmente el verdadero punto de partida para la
realizacion del proyecto; de hecho durante las reflexiones a
través de las cuales se van definiendo las lineas problemiticas,
los campos temiticos, asi como las lineas de anilisis q se
realizan los recortes de la realidad, hasta precisar las etapas
y orientaciones generales de la investigacion, también se va
construyendo las relaciones y estructuras como ufi campo
. positivo para hacer inteligible la situacién problematica del

objeto de estudio, es decir, se esta construyendo también la
' metodologia, sus elementos y criterios, para alcanzar una
“explicaciébn que nos aproxime a la comprensic’m de la com-

plejidad de lo real, o bien para fundamentar una propuesta

para transformar prdcticas, acceder a nuevas categorias sobre

lo no documentado, repensar la historia o profundizar en el
~estatuto tedrico de algunos aspectos relevantes del quehacer
~ educativo”.






el r_nundo de los objetos, de las pricticas y de los acontecimientos no es
inmediatamente significativo en s mismo y por s{ mismo, y no constituye,
por lo tanto, un ambito de referentes absolutos.

Gilberto Giménez

Capitulo 3

CONSTRUCCION DE LA PERSPECTIVA
METODOLOGICA, SEGUNDA FASE DEL
PROYECTO DE INVESTIGACION

Es ineludible iniciar este capitulo con una discusién que
aclare nuestra concepcion de método. Las razones son obvias:
al parecer es dominante todavia en el medio educativo la no-
cién instrumentalista que reduce la metodologia a cuestiones
de procedimientos de trabajo, técnicas de control e ins-
trumentos de operacion. En principio, sospechamos que
el método es mucho mis que lo instrumental, sin que ésto
suglcra que lo metodologlco no lo incluye o que hablar
de técnicas es ya automaticamente empobrecer la concep-
cion de método. Pensamos en efecto que el mérodo se
debe ocupar de técnicas y procedimientos, mis ain que
estas forman parte de una metodologia, no obstante abordar
el qué hacer y como hacerlo, exige un conjunto Je criterios
16gicos y fundamentos tedricos, esto es, el qué y el cémo no
se resuelven al arbitrio ni en un campo de contingencias, sino
que derivan de la interrelacién determinante con el por qué
hacerlo y el para qué. Estas primeras lineas 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 reflexion; resulta entonces plausible pensar al mé-
todo como constituido, tanto por los procedimientos, técni-
cas e instrumentos como por sus fundamentos tedricos y sus
criterios logicos.

En el otro extremo, estdn las nociones que excluyen de la
metodologia. las cuestiones instrumentales, aquellas que
inscriben al método en la metaldgica y los metalenguajes, que
lo entienden sélo como un conjunto de filosofemas que
tratan de lo ontoldgico y lo gnoseologico, que se ocupan al

1
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parecer de minucias; pero que en sus objetivos, plantean pro-
cesos para aproximarse y acceder a la especificidad mads inti-
ma del qué conocer y cudl es la naturaleza de los procesos de
conocimiento. A esas concepciones gnoseolégicas 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 critica ante esa nocién
de método como conjunto de filosofemas o derivados de
principios doctrinarios, no significa que neguemos las preocu-
paciones por aclarar como ocurren los procesos en su dimen-
sion mds Intima y especifica. Aseveremos, pues, que asi como
lo instrumental puede ser abordado especificamente por la
tecnologia y los sistemas operativos, las relaciones intimas del
conocer s&n temas especificos de la epistemologia, no obstan-
te ambas concepciones forman parte de la nocién general de
perspectiva metodolégica. Ahora, para que podamos ofrecer
una versién clara de la nocién de método que estara presente
en el ensayo, recurrimos a dos expresiones metaféricas: se
dice que el método es puente entre la teoria y la empiria,
también se habla del camino que se sigue para llegar a algo; la
primera expresion sugiere la idea de por donde ir de un cuerpo
tedrico al campo de los hechos positivos y viseversa; la segun-
da incorpora la idea del que el transitar es un acto propositi-
vo, conscientemente intencionado e interesado, en el que —al
menos el punto de llegada— estd prefigurado.

Al respecto consideramos que hablar de puente sugiere la
dimension epistémica de la perspectiva metodoldgica, esto es,
como construir conocimientos sobre la situacién real desde
los referentes tedricos; mientras que la idea general del cami-
no refiere a la logica general que sustenra los procedimientos
técnicos e instrumentos de trabajo practico.

En el caso de la investigacion educativa, en la que se bus-
ca construir explicaciones a problemas planteados, es Gtil
recuperar dos ideas: primera, pensar que la construccion se
realiza confrontando teoria y realidad, es decir, el método
remite en su logica Ultima el uso de referentes teédricos para
dar un tratamiento racional a los datos de la experiencia; la
segunda, pensar que el camino para llegar a la explicacién,
por ser de caricter constructivo, no es prevision rigida, pues
las opciones de construccién forman un conjunto amplio,
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ademds 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 logica y tedricamente;
en lo particular se esta proponiendo un proceso de analisis
critico y reflexivo, tanto de los referentes tedricos que se usan,
como de los datos de la experiencia con los que se trabaja. De
manera especifica, se intenta recuperar con esa expresion,
que el método propone inteligibilidad para el proceso, no su-
pone que lo tedrico sea la razén altima y absoluta, menos que
la experiencia acontezca ajustada a una logica, dicho de otro
modo, el método también se construye critica y provisoria-
mente, para ser reconstruido en tanto se realiza. En cada
momento, el método responde a una logica, se fundamenta
en una teoria y se confronta con la realidad compleja; en él
sugiere ademds que se tienen varias opciones ante contingen-
cis, emergencias y tensiones, propias de la investigacion.

Por otra parte, el método es una actividad del sujeto que
investiga un cierto objeto y por ello esta condicionado y hasta
cierto punto dificultado por la complejidad del campo de
confrontacién 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 arraigada de
que el método es lo definitivo de la investigacion y que hablar
de intuicibén, imaginacién, asignacién anticipada de sentido o
tensiones es complicar el asunto. En términos estrictos, hay
que entender lo metodoldgico como una forma, entre muchas,
a través de la cual el sujeto en situacién se confronta con la
realidad para construir su objetivo de estudio, asumir los pro-
blemas y buscarles una explicacién. Mas atn, cuando enten-
demos el método como una construccidn racional que se en-
frenta a un campo de contingencias, tensiones y emergenciz de
conflictos, estd implicita la complejidad de la relacién sujeto
objeto, en la que se edifica esa racionalidad y se comprende
tal relacion. . .
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3.1 Metodologia de la investigacion.

Para abordar la discusién de como puede construirse el méto-
do para realizar la investigacién, partamos de esa tesis que
subyace como logica tltima en el proceso: usar criticamente
referentes tedricos para dar un tratamiento racional a los
datos de la experiencia. Vale agregar que los referentes tedri-
cos como los datos empiricos son el resultado de un trabajo
serio, planeado y coherente, por ello no se pueden asumir
como punto de pamda no obstante que ellos son decisivos
para la investigacion. En principio se pueden dxstmgulr dos
componentes interrelacionados en la construccién del méto-
do, los procedimientos de trabajo que incluyen técnicas e
instrumentes, y los sutentos logicos y tedricos que hacen ra-
zonables, pertinentes y claros esos procedimientos, es decir,
estos no hay que suponerlos como un asunto arbitrario o

zzroso. A los procedimientos, técnicas e instrumentos los
ilzmaremos elementos, mientras que a los sutentos tedricos y
logicos los designaremos criterios. Con base en esta denomi-
nacién, proponemos que son los criterios metodologicos los
que hacen que los elementos del método, se efectuen en un
plan inteligible en el proceso de investigacion, 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 cardcter determinante sobre los elementos no es
una decision arbitraria, ni una preferencia personal; es conse-
cuencia de la manera como concebimos la investigacion,
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 tedrico con los datos de la
experiencia, entonces el uso de los referentes tedricos exige
criterios légicos rigurosos, pues es desde ellos como se cons-
truye o se hace inteligible la construccion de explicaciones.
Esto lo queremos dejar claro en un sentido: se trata de prio-
rizar los criterios como actitud inteligible del investigador,
respecto de los elementos metodologicos, mds bien de tipo
operativo e instrumental. No hay que inferir de lo dicho una
prioridad de la teoria 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
ademds 2 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 ciclculos estad{s-
ticos, observar y registrar, glosar informes). Un efecto de esta
tendencia es cuando un docente se interesa por la investiga-
cion 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 elaboracion previa del guidn exige toda una
concepcibdn tedrica sobre el sujeto y ciertos criterios logicos
para lograr una redaccién 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 estadistico, las sintesis docu-
mentales y los diarios de campo. En estos casos, es obvio que
lo fundamental no es su ejecucion, sino la concepcion y los
criterios l6gicos que hacen posible su elaboraciéon y la poste-
rior instrumentacion.

Dediquemos unas lineas a la reflexion sobrewla observa-
cién, pues ademis de ser un procedimiento cada vez mis
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 metodologicos en una exploracion. En efecto, el
problema de la observacion no se resuelve en términos de po-
sicién adecuada, recursos visuales o técnicas de registro. Si
bien estos aspectos deben cuidarse, el problema es como se
concibe la educacién y el trabajo dulico; el asunto es de rique-
za o pobreza de los horizontes referenciales; de “agudeza” y
“pensar en la diferencia”, en suma, de actitud critica, tedrica
y préctica; la observacién, pues, es un procedimiento de la
investigagjQn. cualitativa que se puede efectuar como un mirar
anodino, rutinario, al margen de la problematizacion; pero
también puede realizarse con el claro proposito de mirar los
indicios, que deriva de una concepcidn tedrica, 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 asi ocurre en la lectura de la informacion
estadistica, el analisis de discurso, el subrayado de textos y la
elaboracién de guiones para recuperar la historia oral o pric-
ticar el método clinico.

Se puede concluir esta reflexion sobre el método de una
investigacion, rescatando una tesis general: la relacion entre
los criterios y los métodos es dialéctica. Esto quiere decir que

el estatuto de los referentes teoricos y los sustentos 16gicos se
traducen y expresan en los procedimientos concretos de tra-
bajo y en la elaboracién especifica de las técnicas; la confi-
guracién de los procedimientos y los detalles de las técnicas
no resultan de manuales operativos sino de la inteligibilidad
del proceso™de investigacién y del estatuto tedrico de los refe-
rentes. Por contrapartida, en el momento instrumental se van
evelando nuevas relaciones que enriquecen o especifican los
crizerios teodricos, se controlan los procedimientos y, se evita
con ello, que la multiplicidad de formas en que se realiza el
vinculo sujeto objeto, haga ilegibles los resultados del trata-
miento tedrico de los datos de la experiencia.

Finalizamos con una cita de la ponencia que puede resu-
mir y precisar la discusién: ‘“mientras que el elemento remite
a un procedimiento concreto a realizar durante la investiga-
cién, el criterio refiere al asunto logico del procedimiento.
mas claramente, si el elemento responde a los interrogantes
del qué y el como, los criterios mds bien dan respuestas al por
qué y al para qué. Para mayor abundancia se puede advertir
que si los elementos se concretan en técnicas de trabajo, los
criterios, en cambio, son expresion de estatutos tedricos. De
nueva cuenta encontramos el método entre la teoria y la
empiria en cuanto a procedimiento consciente y sistematiza-
do del investigador, sin embargo, también podemos advertir
que no deriva de ello el concebirlo como un simple puente,
pues elementos y criterios no se dan por separado sino en una
relacién dialéctica”

3.2 Estructura general de la metodologia.

Para entender mejor qué es y coOmo se concreta la perspectiva
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metodologica basada en el constructivismo, partamos de una
idea sericilla: los procedimientos, técnicas e instrumentos pro-
pios de trabajo de investigacién obedecen a un objetivo central:
aproximar las relaciones interrogantes del campo problemadti-
co a proposiciones explicativas; la metodologia incluye, por

" ejemplo, recopilacién planeada y sistemdtica de datos sobre

los acontecimientos, construcciones teoricas y conceptuales,

. interpretaciones de la experiencia desde la teoria, traduccién

de referentes tedricos y desde la situacién positiva de los
hechos, anilisis y cuestionamiento de las versiones tedricas
iniciales y las que se van presentando durante el proceso, asi
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 logica ‘que puede re-
sumirse del siguiente modo: fundamentar tedricamente las
disposiciones analitica y reflexiva que sustenta los proce-
dimientos que realiza quien hace la investigacién, dicho de
otro modo, hacer uso critico de la teoria pra recuperar criti-
camente la experiencia, y desde ésta, resignificar losreferentes
tedricos. Bajo esta logica se sugiere la construccion de propo-
siciones explicativas desde luego pensada como un proceso
aproximativo.

De lo anterior podemos tratar un tercer aspecto: la po-
sibilidad de una investigacion no es algo que emerga esponta-
neamente, sino que es resultado del trabajo critico del in-
vestigador. Asi, tenemos que la construccion de propesici

el
-

explicativas —parte medular de la metodologia— sdic es
pOSIblc cuando se han reconstruido los referentes teirices
pertinentes al campo problemético expresado en la es—uctur:
analitico conceptual, y cuando la aproximacion de .os reie-

a s e -

rentes por el sujeto investigador posxblhta la recuperzzizn
critica de los acontecimientos empmcos En el momen:z ¢

datos de la experiencia, es posible proceder a su conv erz-: sz
o sintesis, la que consiste en la traduccién situaciong] 2 .2s
referentes tedricos y la interpretacion significative iz (s
datos de la experiencia.

Una reflexion sobre la metodologia expuesta nos par 2
distinguir tres tipos de trabajo: el bibliogrdfico parala apr--i:-
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cion de los referentes tedricos el de campo para larecuperacién
de la positividad de los acontecimientos y el epistemolégico,
en el que se construyen realmente las proposiciones explicati-
vas.

El procedimiento final de la metodologia para la investi
gacion consiste en la articulacion y estructuracion de las pro-
posiciones explicativas, esta es, en la redaccidon argumentada
y fundamentada de un escrito claro, debatible, propositivo,
verosimil 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
tedrico y conceptual de los hechos jnvestigados.

Vale presentar un resumen de los antes senialado, pues
consideramos que lo tratado es apenas una agenda que exige
ser detallada en algunos de sus momentos. La metodologia 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 metodologia se estructura en
torno a un objetivo central o una orientacién general, la que
expresa un proceso aproximativo del campo problemadtico a
las proposiciones explicativas. En segundo término, responde
a una légica que propone una actividad critica de la teoria a
la experiencia y viceversa. El tercer aspecto refiere a los tra-
bajos concretos de naturaleza distinta, el de la apropiacion de
referentes tedricos, el de campo para recuperar la experiencia y
el epistemolégico. Finalmente y como resumen de los crite-
rios anteriores, se tienen los momentos de la propia investiga-
cién: la propuesta, la realizacién y la elaboracién del informe
- para ser difundido y socializado.

Las aseveraciones del resumen se apoyan en la concepcion
constructivista de la investigacidn, 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 problemitico en concepciones
fundamentadas, en proposiciones tedricas que explican los
acontecimientos; esta transformacién 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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plicativas situacionales y las resignificaciones que realiza el
sujeto constituyen nuevas corzd.iciones de inteligibilidad y por
ende de conocimiento especifico sobre los hechos asumidos
inicialmente como problemas reales.

'La metodologia es, por asi decirlo, tributaria u obedece a
la logica relac1pnfa.l de la estructura analitico conceptual, esto
es, los acontecimientos que uno se propone explicar mediante
una investigacién, 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 tedricas.

Los procedimientos (con sus técnicas e instrumentos) se
proponen para transitar de la mera nocion de las cosas, las
apreciaciones de sentido comin y las versiones simples a con-
cepciones teéricas, apropiaciones reflexivas y versiones argu-
mentadas, inteligibles y vastas. El transito del problema a la
proposicion explicativa ocurre como una convergencia de la
teoria y la experiencia; mediante el uso critico de referentes
teodricos que se traducen a la situacion concreta develada por
los datos empiricos.

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

En la discusion anterior se ha insistido en una reflexion: si
bien la metodologia se concreta en procedimientos, técnicas e
instrumentos, su uso inteligible y pertinente se resuelve con
base en criterios tedricos y 16gicos, que remiten a la naturale-
za del objeto de investigacion, esto es, el qué hacer y como
hacerlo son mds bien proposiciones conclusivas de todo un
trabajo de reflexion tedrica sobre la supuesta logica de los
acontecimientos problematizados, esto es, acudiendo primero
al por qué hacerlo y para qué.

Presentamos un cuadro esquematico de lo dicho, pues en
adelante en la discusion de la perspectiva metodologica se hara
referencia simplemente a criterios y elementos.

-
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M CRITERIOS ELEMENTOS
E * Orientacion general: * Procedimientos
proceso aproximativo * Técnicas
T * Logica * Instrumentos
Proceso critico
O teoria-experiencia
D * Naturaleza del trabajo:
— bibliografico
O
— de campo
L
— epistemologico
O =3
* Momento de la
G investigacion:
I — Propositivo
A — Realizacion

— Redaccion del informe

Del cuadro anterior se pueden derivar algunas sugerencias de
trabajo. La mds 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
investigacion. Reflexionar si los elementos metodologicos
efectivamente aproximan a una explicacion, si estan fundamen-
tados tedricamente y han sido concebidos desde una actitud
critica; en suma, si son pertinentes al tipo de trabajo v al
momento de la investigacion.

Veamos algunos ejemplos. Supongase una investigacion
sobre el trabajo docente en el aula. El investigador suele con-
siderar mds que sugerente acudir a procedimientos propios de
la perspectiva etnografica, 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 si mismo Vv su instrumentacién mecdnica, 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 para qué de la
observacion.

Es claro que el procedimiento adquiere otro sentido
cuando su uso se resuelve con base en la orientacion general
(a qué nos aproxima) en el uso critico de la teoria (desde
donde 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 relacién a la
estrategia (qué se construye o si se esta solamente verificando
algo).

Otro caso, considerese una investigacion sobre una forma
de control institucional, digamos la evaluacion. El problema
sugerente es la manera como son asumidas las disposiciones
administrativas sobre evaluacion, por los docentes. Asi tam-
bién, resulta sugerente y casi obligatorio recurir a la entrevis-
ta para objetivar los criterios de aceptacion y rechazo de los
interpelados. Sin embargo, la entrevista por si misma suele
deslizarse a didlogos de sentido comin, a desatar catarcis,
quejas y abundantes recomendaciones para mejorar la situa-
cién o resolver el problema. Otra cosa resulta si la entrevista
como procedimiento es reflexionada y discutida con base en
los criterios que hemos propuesto: a qué realidad de la eva-
luacién aproxima o se desea llegar, como documentar tebrica-
mente la recuperacion de las subjetivaciones sobre el acto de
evaluar, debatir as{ mismo su pertinencia y su sentido.

Pasemos ahora a discutir otro asunto crucial de la metodo-
logia en una investigacion basada en la estrategia constructivis-
ta: la vinculacién de los procedimientos con la especificidad
del problema a investigar, dicho de otro modo, la relacién del
método con la estructura analitico conceptual en la que se
expresa inteligiblemente el campo problematico. Este nexo se
puede tratar como un proceso constructivo, es decir, la meto-
dologia también se construye, y en cierta medida estd condi-
cionada por la fase constructiva del objeto de investigacién.

Para abordar esta discusion presentamos la siguiente tesis:
en la investigacion basada en la estrategia constructivista, las
relaciones interrogantes del campo problemdtico 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
comun y las certidumbres que derivan de las versiones faciles
¢ inmediatas sobre los hechos. La importancia de la tarea de
este primer momento es la que explica el caricter determi-
nante de la estructura analitico conceptual del campo proble-
mético, con respecto a la manera peculiar en que es construida
la metodologia. Ahora bien, el papel de la estructura concep-
tual no termina con el sugerir los procedimientos inmediatos
del trabajo bibliogrifico, los que a su vez dan contenido y
sentido al trabajo de campo, sino que ademds, se hace presen-
te como orientacidon en la convergencia o la sintesis de los
referentes tedricos apropiados y los datos de la experiencia
recopiladog, propia del trabajo epistemologico.

Todavia mds, la estructura analitico conceptual, en tanto
representacion inteligible del campo problematico, orienta la
redaccién del informe de investigacién en tanto que hace.
logicas y da sentido a la articulacion y la estructuracion de las
proposiciones explicativas construidas. El documento final,
en efecto, ha de dar cuenta de la explicacion del aconteci-
miento y su topica, del papel concreto de los sujetos, tanto
en sus pricticas reales como en los procesos subjetivos, asi
también hard significativas las tesis con base en el contexto.
Aqui vale una reflexibn; la expliccién especifica de un aconte-
cimiento no constituye una nueva condicion de inteligibilidad
si se reduce a develar las relaciones de ese acontecimiento de
manera descontextuada, suponer asi las cosas seria concebir
una esencia y propiciar un desliz del objetivismo positivista.

Intentemos otro resumen sobre la perspectiva metodolé-
gica. Primero, ésta se construye en correspondencia a la ma-
nera misma como se construyé el objeto de investigacidn.
Segundo, el vinculo concreto de los procedimientos de trabajo
con el problema a explicar lo constituye la estructura analitico
conceptual, pues las relaciones que esa expresa sugieren el
qué hacer. Tercero, la logica Gltima de la investigacién es
superar las nociones y las apreciaciones de sentido comin
presentes en la estructura analitico conceptual. En sentido es-
tricto, la investigacién transforma, a través de construcciones
inteligibles, el cardcter problemdtico de la estructura analitica
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en una explicacion estructurada, que es base de las nuevas
condiciones de entendimiento.

Ahora ya podemos presentar un diagrama que ilustre la
concepcion de la perspectiva metodoldgica que se ha discuti-
do en los pdrrafos anteriores. '

- Acaso sea pertinente hacer algunos comentarios al diagra-
'ma en el que se integra el proceso general de una investigacién,
‘sobre todo en los apartados que siguen nos centramos en los

itinerarios intimos del trabajo epistemologico. Para comenzar

la propuesta de la metodologia es, por su propio caracter pro-
' positivo, una parte del Proyecto de Investigacion. En este
caso la segunda parte, y completa con el escrito de la cons-
. truccion del objeto de investigacion, ese documento que se
- propone para abordar un problema real.

En segundo lugar, la investigacion se realiza mediante tra-
bajos de naturaleza distinta, hecho que exige un tratamiento
especifico 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 analitico concep-
tual y concluyen en la elaboracién de proposiciones explica-
tivas, con base en esta secuencia general, deriva el qué hacer
en cada fase de la investigacion.

En tercer lugar, las explicaciones construidas han de ser ar-
ticuladas y estructuradas con base en requisitos propts de una
redaccion-logica y respondiendo a demandas y exigengias que
. derivan de los estilos usuales de difusién y socializacién. En
. suma lo que deseamos precisar es que las investigaciones sus-
. tentadas en la estrategia constructivista no presentan rupturas,
pero si logicas distintas en cada una de las fases. De hecho a
lo largo de todo el trabajo es decisiva la estructura analitico
conceptual que expresa el campo problemaitico, lo que ga-

. rantiza una verdadera construccién 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
- verificacionista, en la que sblo se prueba la veracidad o false-
~dad de una hipotesis, 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
traslape de tareas.

Hasta ahora hemos presentado la discusion de algunos pro-
cedimientos que remiten a la concepcidn 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 nocién instrumentalista,
sino que se construyen con base en criterios tedricos y logicos.
Conviene aqui, como se sefialo antes, recapitular lo tratado a
través de un retorno reflexivo; volver la mirada, desde una
posicién critica, hacia el momento en que se propuso ya
construido el objeto de investigacibn, y al itinerario que cul-
mina con la elaboraciéon de una propuesta metodoldgica.
Desde luego que en este caso, también se sugiere documentar
por escrito el proceso constructivo, como la segunda parte de
un proyecto de investigacidn.

3.3. Método de la investigacion: procedimientos concretos y
sus fundamentos tebricos.

En este apartado pretendemos articular algunas tesis con-
clusivas de las secciones anteriores para estructurar una pers-
pectiva metodolbgica de la estrategia construcfivista v su
contraste con la logica verificacionista, sin que se piense por
. ello derivar una receta o "un itinerario fijo. Nunca estard de
sobra insistir en que la naturaleza, asi como las caracteristicas
del método, son tributarias del objeto de investigacion y desde
luego, de la situacién cultural del investigador. Aclarado esto
procedamos.

Cuando se inicia el andlisis del primer documento, ncs ¢n-
frentamos a una estructura conceptual que result6 del cues-
tionario que hizo el investigador de su realidad educative. Al
considerar los elementos de la estructura, se puede propener
una recuperacion critica de las teorizaciones que refieran z 2
temdtica para construir algunas explicaciones y ampliar zizu
nas concepriones, como un primer momento de la apropiaciin
de los hechos reales. Con base en este trabajo de caracter :2:
rico se amplia o precisa la estructura analitico conceptuz! de
tal modo que enriquezca la relacion especifica que nos zzrz-
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xima a la explicaciéon del problema planteado. Aqui suele
darse una apertura de nuevos cuestionamientos tanto de los
referentes tedricos como del objeto de investigacion, y puede
decirse que en este momento el problema se hace mas com-
prensible.

El proceso de conceprualizacion junto con la correspon-
dencia que se establece entre la relacion especifica y el pro-
blema planteado, hace posible repensar la estructura para
definir las lineas de trabajo que sugiercn coémo ir construyen-
do una explicacién, digamos mds estructurada y especifica
del objeto de investigacion, esto en un contexto, que aproxi-
ma realmente a la complejidad de los hechos reales. Hasta
aqu{ concluye el trabajo, previo a la recuperacion de la expe-
riencia y los*hechos reales.

Con base en los referentes tedricos se piensa la accioén de
los sujetos y se procede a la recuperacion de sus practicas socia-
les, su papel en el hecho concreto su discurso y sus saberes,
en suma, de su papel protagbnico en ese acontecimiento espe-
cifico que se ha designado objeto de investigacion. Aqui los
procedimientos suelen denominarse trabajo de campo (obser-
vacion participante, revision de archivos, trabajo estadistico,
realizacién de entrevistas o aplicacion de cuestionarios).

El acceso a los datos de le experiencia o referentes empi-
ricos, a través de los referentes tedricos construidos propicia
la convergencia teoria prictica, entendida como un momen-
to crucial de la metodologia que hemos designado trabajo
epistemoldgico. Aunque ya se mencion6, volvemos a sefialar
que este momento se caracteriza por la emergencia de tensio-
nes, lo que obliga a la reflexion del campo conflictivo para su
reconocimiento y apropiacion critica. El analisis de los datos
empiricos permite distinguir inicialmente ciertas regularida-
des o procesos tendencionales, cuya reflexién nos aproxima
—en un nivel mis profundo— a la complejxdad de los hechos
reales, en cuanto se incorpora la nocién de movimiento; esta
fase exige ademds una actitud critica, pues, como es de espe-
rarse, el acontecer de los hechos reales y la conceptualizacion
que de ellos se ha ido construyendo como acto explicativo se
concreta en asignacion de sentido y orientacion, en la prefigu-
racién de tendencias y coyunturas, as{ como en la distincién
y la apropiacién de las rupturas o cambios significativos. En
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un afdn de precision, se puede decir que acceder a la accién
de los sujetos en el campo de conflictos y derivar significados
de ella para prefigurar el acontecer tendencial de los hechos
reales, es precisamente nuestra nociéon de lo que es explicar
y hacer comprensible el objeto de investigacién.

. Ahora, es conveniente abrir una discusién: la estrategia
- constructivista supone una aproximacién fundamentada esto
- es, cada fase de la investigacion ocurre sobre ciertas bases (ya
construidas), ademds de que los procedimientos que se efec-
tuan no son arbitrarios sino decididos con bases en criterios
tedricos y logicos. Esta idea de construir una tesis sobre ciertos
fundamentos, para que a su vez sirva de fundamento para
proseguir la construccién de otra tesis, puede sugerir un or-
den unico y con esto su deslizamiento hacia la nocidén del mé-
todo como 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-
prensién implica una recuperacion constante de sus posibili-
dades y del caracter conflictivo de su proceso.

Presentamos como resumen del proceso constructivo del
método una larga cita de la ponencia a la que hemos hecho
algunos agregados: “‘los sustentos tedricos y logicos que han
de hacer inteligible el proceso de investigacion plantean un
problema a los referentes teéricos construidos, el & su perti-
nencia; aqui tenemos el primer criterio que orienta la pers-
pectiva metodologica, al plantear la cuestion de qué concep-
tos tienen que ser apropiados y como, para dar un tratamien-
to pertinente y racional a los datos empiricos. Advertir si la
pusitividad de los hechos y situaciones se agota desde los re-
ferentes tedricos o no. Resaltar la especificidad de los datos
empiricos para desarrollar criticamente y repensar las catego-
rias y conceptos. Primera conclusién: es necesaria una aproxi-
macién critica de las categorias y probar su pertinencia v
tratamiento inteligible del acontecimiento problematzzadu
como inicial objetivo metodologico”.

“Congtryir la estructura conceptual en relacién a (a de.-
mitacién especifica en el campo problematico o construceiz:
del objeto de estudio. Discriminar la relacion especificz =
acudir a la peculiaridad del problema planteado, mismz z::=
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es expresion del nivel de analisis. Segunda conclusiéon propo-
ner la centralidad de la relacién especifica, como paso subse-
cuente a la apropiacidén critica de las categorias en la defini-
cion de la perspectiva metodologica”.

“Inscripcion del objeto de investigacion en la estructura
analitico conceptual para enriquecer su andlsis y hacer co-
herentes y racionales los procedimientos concretos de la
investigacibén, recuperandose de este modo la amplitud y
complejidad del campo de posibilidades y tensiones en el que
ocurre el hecho educativo. Tercera conclusion: contextuar y
connotar la centralidad de la relacién en referencia al con-
texto situacional que nos aproxime a la explicacion de la
compleja realidad, como otra cuestién bdsica para orientar el
proceso corsstructivo del método”.

“Definicidn conceptual del sujeto, explicitacion de los
criterios de acotamiento del universo y con ello, la elabora-
cidn de las téenicas y procedimientos, es otro asunto funda-
mental de apropiacién critica de referentes tebricos para dar
tratamiento correcto a los datos empiricos, todo ello como
cuarta conclusién, sobre la elaboracién de la metodologia™.

‘““Establecimiento tentativo de las tendencias y posible
presentacion de coyunturas, es otro problema de método.
Aqui no habria que confundir lo dicho con la hipétesis y sus
variables; hemos abundado en la manera de construir las ex-
plicaciones previas y en su papel en el proceso de investiga-
cidn; no obstante los intentos de antcipar las tendencias
puede propiciar la confrontacion 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 caricter provisorio”

“Finalizamos este apartado reafirmando la nocién del mé-
todo como la sintesis dialéctica de los referentes tedricos y
los empiricos; unidad que se realiza como determinacién de
procedlmlentos concretos basados en criterios de pertinencia;
estatuto tedrico, especificidad y posmvxdad de los hechos rea-
les, coherencia centralidad, concepcién y significacién de
sujeto, apropiacién critica y connotacién; método como ex-
presion reciproca de sustentos tedricos 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 investigacion se articula con base en un conjun-
to de criterios logicos. 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 logica. Esta aseveracion reclama algunos comenta-
rios: si la nocién de logica sugiere una manera de proceder,

' entonces a cada una de las estrategias que se han confrontado

les corresponden, como procedimientos distintos, ciertas
logicas diferentes. Esto nos permite exponer dos itinerarios
l6gicos para ver en qué consiste su contraposicién, por qué
son excluyentes y no es posible pensar ecléticamente en lo
que respecta a las estrategias de la investigacion.

En efecto, la estrategia verificacionista se basa en la logica
formal, no solamente porque del marco tedrico se deducen
criterios para hacer de los hechos reales una constatacién de
veracidad o falsedad de las hipbtesis planteadas, también los
enunciados interrogativos se elaboran a partir de la logica pre-
dicativa que se expresa en definiciones y correlaciones positi-
vas. Estas que ya implican una cierta simplificacion de la rea-
lidad, propician una mayor esquematizacién al traducir los
componentes de la definicion —nombre y predicado—_en
variables, las que se complementan con los circunstanciales
del predicado y los modificadores del nombre, al desglosarlos
en indicadores. La verificacion de la hipotesis (cortelaciones)
planteadas, después de operacionalizar los indicadores ~usual -
mente en forma cuantitativa— culmina en el mejor de los
casos con un enriquecimiento de la definicién. En fin, dedu-
cir para constatar, correlacionar para operacionalizar, partir
de definiciones para enriquecerlas, constituyen los supuestos
de la légica formal que hacen controlable el proceso de inves-
tigacion en la estrategia verificacionista.

En contraposicién, la estrategia constructivista se basa en
la logica relacional para construir estructuras conceptuales
desde la situacion concreta de los hechos reales y complejos,
mismos que se constituyen en el campo del cuestionamiento
y de la problematizacion, lo que implica una confrontacion
compleja"del sujeto en su situacién con el objeto de investiga-
cion, configurada con explicaciones previas y plausibles, anti-
cipacién de sentido, practica critica y retornos reflexivos. De
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la primera traduccion de las estructuras, resulta el plantea-
miento de un verdadero problema en tanto que expresa la
complejidad de los hechos reales. El posterior anilisis de la
estructura no simplifica la situacién, por el contrario, la com-
plejiza al profundizar en el estatuto tedrico de las categorias,
su pertinencia a la situacidon concreta, la especificidad'y po-
sitividad de los hechos reales, la apropiacién critica de los
referentes, la concepcién y la significacién de los sujetos, asi
como la contextuacién y la connotacion situacional; todo
este trabajo culmina en concepciones mds profundas en la
producciéon de condiciones de inteligibilidad del objeto, esto
es, en la construccion de explicaciones de los hechos reales al
develar nuevas relaciones significativas sobre un aconteci-
miento real, De este modo se hacen més comprensibles para
el sujeto, quien se los apropia y realiza criticamente; es desde
esta proposicién que concebimos a la investigacién como un
proceso liberador.

En suma, relacionar para cuestionar, estructurar para pro-
lematizar, analizar y reflexionar para construir explicaciones
o nuevas condiciones de inteligibilidad del objeto a partir de
categorias para ampliar las concepciones; constituyen los su-
puestos de la logica relacional que hace inteligible el proceso
de investigacidn 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 Investigacion.

Al finalizar la discusién de c6mo se construye un objeto de
investigacién, propusimos un guién de 8 puntos (pig. 105).
Ahora estamos en condiciones de completar el puntuario para
elaborar un proyecto con base en la estrategia constructi-
vista.

La parte metodoldgica del proyecto se resume en los pro-
cedimientos, técnicas e instrumentos que se proponen para el
trabajo bibliografico y el de campo. Sin embargo, como se ha
dicho reiteradamente, su propuesta ha de estar fundamentada
logica y tedricamente, por ello consideramos necesario expli-
citar este aspecto del Proyecto.
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Es sugerente denominar este apartado como la fundamen-
tacion del método. El guidn para tratarlo incluird la orienta-
cion general en la que se prefiguran las aproximaciones que le
den sentido al proceso constructivo de la investigacién; la
l6gica que precisa las relaciones de lo tebrico con los procedi-
mientos y productos del trabajo de campo: cémo elaborar los

' instrumentos y decidir las técnicas mas adecuadas; los tipos
' de trabajo, que se fundamentarin con base en concepciones
- constructivistas, sefialindose sus dificultades y las tareas pre-

vias que permiten superarlas; las carencias, su viabilidad y su
pertinencia; la secuencia y los criterios de organizacién de los
productos; al caricter propositivo, asumido como provisorio,
modificable y hasta probable; los momentos de la investiga-
cién, en los que se precisa y argumenta la secuencia de acti-
vidades: las que tratan del fondo documental basico, las
denominadas como trabajo de campo, y las que refieren a la
redaccion del informe de la investigacion realizada.

En el caso del trabajo bibliografico, por ejemplo, los pro-
cedimientos, técnicas e instrumentos de lectura y analisis de
textos que orientan hacia la apropiacién de referentes tedri-
cos, obliga a incorporar criterios de trabajo que garanticen
la comprensién de textos, la apreciacién panorimica, la dis-
tincién de tesis centrales, la captacién de indicios y del con-
texto, en suma: estructuracibén, resignificacién, ywasuncién
critica de tesis tedricas.

La clasificacion de textosy el orden de su lectura respon-
den a una légica que posibilite su apropiacion desde la situa-
cibn problematica como marco referencial del investigador,
dicho de otra manera, la estructura analitico conceptual y la
delimitacién especifica del objeto hacen logica y significativa
la lectura de textos. No se trata de leer por leer, sino de leer
para construir y propiciar condiciones de acceso aséla especifi-
cidad del problema a investigar; leer con un sentido claro:
propiciar la traduccién situacional de los referentes tedricos
apropiados a las condiciones concretas del acontecimiento.

No haX"Hue omitir las dificultades en el trabajo con los
textos, tanto de su lectura como de la elaboracién de resime-
nes. Si bien los criterios mencionados orientan, dan sentido,
posibilitan y ubican desde donde hacer la lectura, no obstante
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y en ocasiones, las carencias, inhabilidades, falta de disciplina
e incapacidad de interpretacion, imposibilitan pricticamente
esta actividad.

En el caso de trabajo de campo, la fundamentacién del
método se ocupa del conjunto de criterios que orientan los
procedimientos concretos, la elaboracién de instrumentos y
la aplicacién de técnicas, hacia el objetivo central de recuperar
criticamente los datos que documentan las pricticas concretas
de los protagonistas y la manera como son subjetivadasy expre-
sadas. Lo anterior sugiere, por lo menos hasta ahora, dostipos
de actividades en el trabajo de campo: las que se efectuan
para documentar la objetivacién de propésitos, intenciones,
expectativas, carencias y en general estrategias de los sujetos
para cumplir guiones en situaciones particulares; en este caso
tenemos la observacién y los distintos tipos de registro, como
¢! diario de campo. Otras actividades se plantean para objeti-
var mediante instrumentos adecuados, las subjetivaciones que
los involucrados hacen de su situacién y de la peculiar manera
de realizarse en ella. Nos referimos en este caso 2 la entrevis-
ta, el cuestionario, el método clinico y otros recursos para
establecer comunicacion significativa con los protagonistas.

Tal vez la distincién de actividades en el trabajo de campo
a la que se hace alusion en el parrafo 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 logica
que deriva de los referentes teéricos. En particular considera-
mos crucial los que tratan de la comunicacion, los lenguajes y
los textos que se van construyendo; qué se observa y registra,
qué preguhtas hacer, con qué sentido, cdmo 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-
creacién del sentido comin, sino en la reflexién teérica.

Hasta aqui hemos tratado la fundamentacién del método
en dos puntos: la apropiacion de referentes tedricos en el traba-
jo bibliografico, y la documentacién de los acontecimientos y
procesos en el trabajo de campo. Ahora podemos presentar de
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manera global un puntuario que se corresponde con las proce-
sos, fasesy momentos propios dela elaboracién de un proyecto
deinvestigacién. Vale insistir en este punto, sobre algunos crite-
rios propios del constructivismo. En primer lugar el puntuario
expresa una logica general: la metodologia estd indicada porla
especificidad del objeto de investigacién, esto es, se proponen
dos procesos de trabajo, cada uno de éstos articula de manera
ordenada algunas fases peculiares cuya continuidad, lo hemos
sefialado, 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 construccion del objetivo la investigacién al sujeto
en situacion concreta, y en lo que se refiere a la metodologia,
a la positividad del acontecimiento problematizado que se
propone explicar. En tercer término, el puntuario expresa
solo la parte propositiva dela investigacioén, en consecuencia,
la realizacién de la investigacién ha de remitir a la inteligibili-
dad que el proyecto propone en cuanto es construido, lo que
permite anticipar ciertas alteraciones al mismo, segiin se tope
en los hechos con situaciones imprevistas. Finalmente hemos
de destacar que la inteligibilidad de la investigacion es, en sen-
tido estricto, la constante traduccién de la teoria a la situa-
cion del sujeto, al campo problematico y a la metodologia
propuesta. En resumen, un proyecto de investigacién estd
constituido de una construccion (del objeto) y uha proposi-
cién (metodologia); un campo interrogante y un camino
plausible para explicarlo. En seguida se presenta, para dar mas
claridad, un cuadro que resume la discusion.

PROCESOS FASES MOMENTOS PUNTUARIOY
* Construccion * Problematizacién * Cuestionario * Tema
del objeto de desde la situa- * Aproximacién
investigacion cién del suje-  inicial ala
to. situacibn.
* Andlisis de * Estructura
contenido y analitico con-
—— e reflexion ceptual,

sobre el senti-
do de las pre- .
guntas.
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* Delimitacion
especifica.

* Criterios meto-
dologicos: sus
tentos tedricos

- y légicos

* Proposicién
de la metodo-
logia.

* Elementos me-
todolbgicos.

Juan Luis Hidalgo G.

* Construccidén

* Formacion del

del campo pro- Fondo Docu-

blematico.

* Distincién de
algunos refe-
rentes tebricos

* Objeto de in-
vestigacion.

* Orientacion
general

* ogica: teoria
experiencia.

* Naturaleza del
trabajo

* Momento del
trabajo

* Trabajo biblio-
grafico.

mental Basico.

* Planteamiento
del problema.

* Objetivos

* Elaboracion
de Propuesta
de trabajo
(1a. Parte).

* Argumentacion
del método
orden y senti-
do delastareas

* Procedimientos
* Técnicas
* Instrumentos

¥ Trabajo de cam-

po.

* Elaboracion
de
propuesta
de trabajo
(2a. parte).

El cuadro anterior resume y esclarece la discusion sobre
la elaboracion de Proyectos de Investigacion. Al parecer,
recupera la nocion de apertura, propia de la estrategia cons-
tructivista y propicia que el puntuario no sea visto como un
formato rigido; de hecho los escritos que se proponen elabo-
rar son la expresiéon dltima de largos procesos, con fases se-
cuenciadas légicamente y momentos inteligibles, desde el
protagonismo critico y reflexivo del sujeto que pretende

hacer una investigacion.



El conocimiento no es reproduccidn del objeto, si no produceidn de las
condiciones de inteligibilidad de un objeto.

Sergio Pérez Cortés

Capitulo 4

CONSTRUCCION DE EXPLICACIONES AL PROBLEMA
PLANTEADO: NUEVAS CONDICIONES
DE INTELIGIBILIDAD DEL OBJETO

. La investigacion se efectua con la realizacién del Proyecto,
' esto es, en el cumplimiento de las tareas que propone la me-
i todologia. El sentido tltimo del trabajo es la construccién de
i proposiciones explicativas al problema planteado como obje-
to en movimiento real.
. Los productos concretos del trabajo bibliogrifico y del
’ trabajo de campo son respectivamente: los referentes teéricos
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
tedricas, algunos glosarios, las monograf:as o los ensayos ela-
borados; en la parte de la derecha tiene los registrgs de obser-
vacion, las fichas de los resimenes del archivo, las transcrip-
ciones de las entrevistas, los cuestionarios contestados \ las
relatorias de los resimenes. En este momento, el inv estigador
procede al trabajo eplstemologlco esto es, hacer uso critico
de los referentes tedricos para dar sentido y hacer inteligic
los datos que documentan los hechos. La discusion de
actividad se presentard en las siguientes paginas.

Elaborar proposiciones explicativas es la conclusion 2=
~ trabajo orientado y sustentado en la perspectiva metodo.czi-
" ca, por tal razbn es necesario distinguir los criterios logicos

teédricos de cada accidon concreta. Si hacemos referencia z .2
estructura analitico conceptual de caracter mterrogan e. o2
- . demos decir que el uso critico de las tesis teoricas es hacs
' inteligiblés 'y dar sentido a los datos que documentan lcs
hechos: las categorias v relaciones tedricas develan los acon-
tecimientos y procesos en su topica real; la recuperacion teo-

=

ju—
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rica del sujeto abre un amplio campo para interpretar y hacer
comprensibles las practicas reales de los protagonistas del
acontecimiento, v la versidn tedrica v documentada de la
estructura hace significativos los hechos en tanto articulan el
contexto con la tépica de los sucesos. Lo dicho permite pro-
poner un criterio fundamental de trabajo epistemologico:
remitirse a los hechos reales y a la especificidad del problema
para hacer posible el uso critico y no formal, construcctivo v
no deductivo de los referentes teéricos.

Por otra parte, si en la construccion de la metodologia
consideramos decisiva la teoria, es decir, si para saber qué
hacer y'como hacerlo, sostuvimos’ que era necesario atender
primero al por qué y al para qué; en el caso de uso de refe-
rentes tedricos, la prioridad reside en los hechos reales y en
l2 naturaleza del problema planteado. Dicho de otro modo, es
{2z existencia real y documentada del acontecimiento y su to6-
oica ‘o que decide la pertinencia de las categorias y la especi-
ficidad de las relaciones; es la practica real de personas y
grupos, su estatuto de realidad, el que da legalidad a la con-
cepcidn tedrica del sujeto, en fin es la positividad de la situa-
cidon y su contexto, lo que hace posible la significatividad de
la estructuracion tedrico conceptual, para lograr una explica-
cion verosimil, argumentada, fundamentada y persuasiva.

Ahora bien, si atendemos al cardcter de significatividad
reciproca entre los referentes teéricos v 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 vy el teorico
para develar el acontecimiento, hacerlo comprensible v
explicarlo.

Con lo dicho, estamos en condiciones de subravar la orien-
tacion general del trabajo epistemolégico: aprehender al
objeto especifico en su mouvimiento real, esto es, develar ten-
dencias, coyunturas, continuidades y rupturas posibles e¢n
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 categorias pertinentes y relaciones tedricas espe-
cificas, que explica las practicas reales de personas v grupos
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desde la recuperacion teodrica del sujeto para hacer inteligible
el movimiento real de los hechos objetivos en una situacién
concreta.

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

Construccion y apropiacion de referentes tedricos

traduccidn situacional

uso critico

Categorias pertinentes | Recuperacion tedrica | Estructura tedrica
y relaciones especificas | de sujeto

Tendencias

Construceidn de proposiciones explicativas Coyunturas

Yy
Acontecimientos,proce- | practicas reales de Positividad de la | rupturas.
sos reales y su topica los protagonistas situacidn y-su

contexto

hacer inteligibles
interpretacion significativa

Recopilacion de datos empiricos

Con base en cl cuadro anterior podemos presentar una
discusion detallada del trabajo epistemoldgico, en la que se
subraye el papel de la estructura analitico conceptual para la
elaboracion de proposiciones explicativas. Al respecto, se asu-
me la estructura tanto en sus componentes (que remite al
campo problemitico) como el enfoque tedrico (categorias,
relaciones, nacleo v cuerpo).

Trabajo epistemologico.

En los -puntos siguientes abordaremos, desde los criterios
propios de la metodologia algunos momentos fundamentales
de la investigacion. El propdsito central es presentar como en
el proceso de construccién de explicaciones, el uso critico de
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los referentes teodricos se basa en criterios l6gicos para hacer
inteligibles los datos que documentan la experiencia; se trata
de superar la rigidez deductiva que suele imponer el trabajo
teorico, y evitar también el oscurecimiento de la experiencia
con formalismos y simplismos. La contrastacion dard cuenta
de la complejidad de los hechos reales desde la racionalidad
de la teoria, en tanto que no se eluda la problematizacién
reciproca. Esta advertencia no es una obviedad, pues, es ficil
deslizarse hacia el teoricismo oscurecedor o al empirismo que
hace trivial la investigacion.

4.1. Las categorias de un cuerpo tedrico: su estatuto concep-
tual y su pertinencia al objeto de investigacion.

Iniciaimente uno se refiere al problema plarteado con un len-
guaje impreciso y de sentido comdn, se hace uso de palabras
gastadas para nombrar 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
tedricas. Si bien este momento permite superar la mera no-
cién de los hechos, a su vez entrafia un distanciamiento y un
oscurecimiento de los mismos. Asi ocurren las cosas porque
el lenguaje tedrico, a su vez puede ser asumido como algo par-
cial e impreciso; parecer confuso o ser usado de manera formal
y superficial, més claramente porque a los términos les asu-
mamos un caricter de definicién —~formal, rigida e incuestio-
nable— y no el de una concepcion 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 traducirlos a la situacién para construir
explicaciones; este es el multicitado problema del estatuto
tedrico de los conceptos. Decimos que significamosy hacemos
inteligibles los hechos desde categorias tedricas, cuando éstas
hacen posible su explicacion en la medida que se asumen
como concepciones de situaciones complejas y que dan cuenta
de miltiples relaciones. Un ejemplo puede aclarar el asunto.
Supdngase que nuestro objeto de estudio ha sido construido
mediante la problematizacion de algin hecho escolar; las
prdcticas culturales de los alumnos puede ser el caso. En una
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primera traduccién podemos usar la categoria cultura escolar:
pero, <qué se entiende por cultura escolar? Tal vez una pri:
mera respuesta consista en una definicién, la que por su naru-
raleza supone homogeneidad de pricticas o lo que es lo mismo
un campo estrecho de practicas posibles. Aqui ocurre el dis-
tanciamiento teoria practica, y el oscurecimiento que se hace
de las précticas reales y posibles. Ello obliga a reconceptualizar
el término practicas culturales de tal modo que permita expli-
car esas pricticas reales y posibles. La nueva concepcién
que contempla la complejidad de la vida escolar y la especi-
ficidad de cada 4mbito escolar que implica heterogeneidad; la
ampliacion del campo de posibilidades de las pricticas cul-
turales, as{ como la inclusion de las miltiples relaciones que
explican esas pricticas. De esta manera se va generando una
categoria que puede hacer inteligibles y dar sentido a las
practicas culturales reales de los alumnos, para ser expli-
cadas, esto es, estructuradas en una situacién compleja de
multiples relaciones: de poder, lucha, resistencia; de 1deologia
y politica; de accién de sujetos versus ordenes institucionales.

El segundo problema es el de la pertinencia de las catego-
rias construidas respecto a los hechos reales. En este caso la
discusion de la pertinencia se da con base en el nivel de andlisis
y los recortes de la realidad, dicho de otro modo, una cate-
goria es pertinente si corresponde con la especificidad del
objeto de estudio, con el acontecimiento y su topica. Dejemos
de lado un sinniimero de interrogantes que suscita la relacién
del concepto con el objeto real, nuestra preocupacioén es que
la categoria propicie un proceso constructivo de la explicacién
de los hechos reales y concretos. Supdngase, por ejemplo, que
nuestro objeto de estudio se construyé con base en la rela-
cién problemitica educacion-sociedad, digamos un asunto de
politica educativa a través del discurso de los funcionarios.
Proporiemos como categoria el sujeto politico, que remite a
un campo conceptual amplio y general, mismo que nos plantea
la cuestién de su pertinencia. Ello nos obliga a pensar en la
relaciéon especifica del discurso de politica educativa; dentro
de un campaq.de opciones, asignamos la especificidad en rela-
ciébn al proyecto del pais del grupo gobernante. En tal situa-
ci6én la pertinencia de la categoria sujeto politico se resuelve
al concebir con ese término a los grupos de la burocracia
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administrativa y sindical, sus vinculos con el partido oficial,
las pugnas y concertaciones que se dan en el terreno de la le-
gitimacion social del proyecto politico. Como se puede ad-
vertir la pertinencia de la categoria de andlisis se resuelve
desde la posicion del investigador (nivel de andlisis) y los re-
cortes efectuados en la construccion del objeto de estudio
(relaciones especificas discurso-proyecto) dicho en términos
de la estructura analitico conceptual; la pertinencia de las
categorias se resuelve desde el acontecimiento y su tdpica.

Intentemos algunas tesis conclusivas. El procedimiento
—elemento metodoldgico— propone una traduccién situacio-
nal y un uso critico de categorias como confrontacion con
los hechos reales. Sin embargo, las categorias que se propo-
nen no son‘arbitrarias, ni se asumen en su caricter definitorio
v formal. Aqui son necesarios los criterios metodolégicos:
el estatuto cenceptual de las categorias y su pertinencia al
objeto de estudio. El primero se traduce en no proponer una
definicién que encajone la realidad o se distancie deellay la
oscurezca; el segundo ha de responder al nivel de anilisisy a
los recortes de la realidad, al acontecimiento y su topica.

La relacién dialéctica que propusimos en el apartado ante-

rior entre elementos y criterios, queda clara en esta actividad,
en tanto que sélo puede haber confrontacién de las catego-
rias con los hechos reales; si ésas se corresponden con éstos,
si efectivamente explican (estatuto tedrico) y dan cuenta de
la especificidad (pertinencia) del acontecimiento en un pro-
~ceso de traduccibn situacional para aprehender la compleji-
dad y el movimiento real. Mds aln, la relacién dialéctica se
hace presente porque el campo de confrontaciéon al estar
‘estructurado hace posible que desde las estructuraciones con-
ceptuales de un cuerpo tedrico se acceda racionalmente a los
hechos reales para hacerlos inteligibles. Se puede advertir que
“acceder racionalmente” supone una estructuracién en la
concepcidn de la categoria, mientras que “hacer (los hechos)
inteligibles”, 2 su vez asumen éstos como algo estructurado
por relaciones.

El estatuto conceptual y la pertinencia de las categorias
propician ademds la comunicacion 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-
cacion de los hechos reales.

En la instrumentaciéon de este procedimiento, se sugiere
recuperar criticamente los debates que hayan suscitado las
categorias de las que se haceusoenlai 1nvest1gac1on pues, de
lo que se trata es de conceptualizarlas con la precisa intencién
de enriquecer su campo conceptual, su poder explicativo para
la aprehensxon de la complepdad de los acontecimientos rea-
les, asi como de su estructuracién con base en la logica rela-
cional. Esta actividad se ha de registrar y en su caso puede
aparecer como apéndice del reporte de la 1nvest1gac1on o
como parte del capitulo dedicado a los referentes tedricos.

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

Resuelto el problema de las categorias en los términos de la
estructura analitico-conceptual y de traducir las concepcio-
nes desde la situacidn real, esto es, hacer uso critico de las
categorias en cuanto a su pertinencia y su estatuto tedrico.
La segunda cuestion a resolver en el trabajo epistemolégicd es
el analisis de las relaciones, tanto de las que sugieren los cuer-
por tedricos, como de las especificas del acontecimjento pro-
blematizado. En este momento se espera que ya se hayan en-
rlquecxdo los contenidos y el sentido de las relaciones de las
categorias que expresan la situacién problemitica.

Cuando se trabaja con la estructura analitico-conceptual
—al establecer relaciones— se pudo haber incurrido en proce-
dimientos hasta cierto punto arbitrarios, cuyas posibilidades
estaban limitadas por el nimero de elementos que podian
combinarse; pero en este momento el asunto es mis serio y
reclama un acto reflexivo y profundo, pues de lo que se trata
es de significar la relacién que expresa la especificidad de los
hechos reales, esto es, la que sugiere ser mds relevante. Cada
problema presenta dificultades peculiares y por ello reclama
respuestas y estrategias diferentes para decidir cuél relacion se
ha de considerar como la especifica y por qué. A pesar de la
particularidad de cada caso, es conveniente presentar algunos
criterios generales de trabajo.
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Para comenzar, el procedimiento para asumir y significar
las relaciones puede enfrentar tres casos distintos: la relacion
puede ser entre dos situaciones que remiten a categorias del
mismo cuerpo tedrico. Ilustremos con un ejemplo: pensemos
una investigacién sobre cémo se realiza la propuesta curricu-
lar en una institucidn escolar. Digamos que se tiene la rela-
cién entre programa de estudios y funciones sustantivas de la
escuela, ambas situaciones pueden remitir o ser consideradas
como dos categoria de una teoria curricular. En una relacion
de este tipo, su caracterizacién depende del cuerpo tedrico 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. Aqui se
puede advettir que la relaciéon entre dos categorias de un
cuerpo teodrico implica un sentido que se puede corresponder
o no con los hechos reales; en cualquier caso el sentido de la
relacién deriva del grado de desarrollo y formalizacion del
cuerpo teodrico, asi como la precision y la generalidad alcanza-
da en su discurso, hecho que no se puede obviar, pues, como
se ha senalado, el criterio fundamental para el uso de referen-
tes tedricos es la positividad del acontecimiento y no la con-
sistencia del lenguaje formal.

El segundo caso que se puede presentar es la relacion
entre términos que refieren a un acontecimiento, uno de los
cuales forma parte de un cuerpo tedrico y el otro es el resul-
tado de la documentacion metddica de la experiencia; una
categoria y una informacion empirica. Este caso resulta particu-
larmente sugerente y peculiar, pues nos ofrece la posibilidad
real de construir una explicacion al relacionar significativa-
mente una categoria con estatuto tebrico y un hecho real
especifico. Aquf el problema es resolver la pertinencia o no
de la categoria para exphcar ese hecho. Como ejemplo se
puede pensar una investigacién sobre las capacidades del do-
cente para instrumentar el programa escolar. La especificidad
se advierte entre los contenidos disciplinarios del programay
la manera como estin organizados, con respecto al saber
especializado, y las estrategias didacticas del titular de la ma-
teria. El analisis de ambas situaciones, previa documentacibén
y apropiacion, puede explicar codmo se instrumenta el progra-
ma. En su caso podremos entender los limites y alcances en
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el protagonismo de los estudiantes, la formacién de los do-
centes y la viabilidad de la organizacién de los contenidos
para proponer algunas soluciones de caricter 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 programaticos en su practica cotidiana. De cual-
quier forma, es evidente el papel explicativo del referente
tedrico traducido a la situacion empirica.

El Gltimo caso que se puede presentar es la relacién entre
dos hechos reales o datos de la experiencia. En una situaciéon
asi, es necesario realizar un profundo anilisis que haga posible
la distincién entre lo natural de la cotidianidad y lo 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 aprobacion de los estudiantes frente a los criterios de
evaluacion a los que acuden los docentes para legitimar su
autoridad. Como se puede ver, las estrategias de aprobacion
‘no refieren a una categoria propia de un cuerpo tedrico, ni
los criterios de evaluacion; ambos son hechos particulares que
se documentan de la experiencia concreta en una cierta insti-
tucién. Aqui, se busca significar la relacién de tal modo que
permita acceder a la logica del proceso para explicarlo, en
este caso es posible aspirar a conceptualizar o construir con-
ceptos sobre el hecho real (se puede enriquecer la concepcion
de currfculum vivido). El asunto es desprender de la logica
del proceso, un contenido y un sentido de la relacién que po-
sibilite la construccion de conceptos.

En los tres casos, lo importante en la concepcion del
método para la investigacién es que, como se asiente en la
ponencia: ‘“La especificidad de la relacién remite a las pecu-
liaridades de la situacién concreta y no deriva linealmente de
un supuesto genérico de caricter tedrico. Este nexo entre lo
especifico y lo peculiar conduce a la realidad concreta como
punto de-partida —en términos metodolégicos— mientras que
lo particular remite a un nivel de generalidad como forma de
acceder deductivamente a los hechos. As{ podemos apreciar
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cdémo lo especifico de los hechos cumple el papel de criterio
metodolodgico en el proceso abstracto de relacionar conceptos
que hagan asequible cierta situacion real. En un momento
distinto se han de explicar los criterios para jerarquizar las
distintas relaciones; es sugerente al respecto ubicar cada rela-
cién en referencia a los niveles de anélisis y a los recortes de
la realidad. Lo que se busca con este proceder es cumplir dos
aspectos fundamentales de la invesrigacion: acceder y hacer
inteligible el campo de posibilidades en el que ocurren los
hechos reales (tdpica de la estructura) y el campo connotati-
vo de la que se ha asumido como relacion especifica y funda-
mental (contexto). .

La importancia de los aspectos sefialados es que ellos
evitan la especulacion arbitraria y los reduccionismos que es-
quematizan, confunden y hacen simple la realidad. Efectiva-
mente, una relacién se asume como central para orientar la
:nvestigacion, en tanto requisito metodologico; sin embargo,
su eleccidn no es arbitraria, responde en primer término a la
sspecificidad (nivel de anilisis y recortes de la realidad) re-
clama un contexto que la haga comprensible, asi también
exige un campo positivo de posibilidades determinado por la
situacion real (topica).

Vale precisar que cuando se ha asumido una relacion
como especifica de los hechos reales, las demas relaciones de
la estructura no se eliminan, pues éstas configuran la topicay
el contexto; tanto ésa como éste hacen comprensible el acon-
tecimiento, dan significado a la especificidad y en su caso,
fundamentan la connotacién realizada por quien investiga.

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

Dadas dos situaciones relacionadas en una estructura
conceptual —como expresion racional de un hecho concreto—
se pueden presentar los siguientes sentidos en la relacion: se
dice que una situacién A determina otra denominada B, o
bien que A es causa de B. Las relaciones causales, como va se

£
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discuti6, son tributarias de una concepcidn 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 comprobacion experimental y en su
‘inscripcion en un modelo matemadtico. Sin embargo, el mundo
de los hechos reales dista mucho de ser representado en esa
esquematizacion de causas y efectos. Vamos, la vida no es tan
mecdnica su acontecer es complejo, desordenado y medio
' loco; por ello es necesario pensar en otras posibles imigenes
. de la realidad menos rigidas y que hagan asequible la comple-
jidad de los acontecimientos. Se tiene entonces que la situa-
cién 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-
cion A modifiqgue y en su caso transforme radicalmente la si-
tuaciénB; o bien, que A haga posible una cierta configuracion
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 B; la hace relevante o le es ajena; la simplifica o la
reduce; la testimonia o evoca; la racionaliza, 1a hace inteligi-
ble; le genera tendencias, hace posible su continuidad, se con-
juntan para configurar coyunturas; una oscurece ognula a la
otra, la incluye en su 10gica, la excluye, se sobredeterminan o
una es mediacién de la otra,,

Una relacion bisica es la tension o la contradiccion entre
A vy B. Si acaso se eludiera su tratamiento pareciera que los
acontecimientos ocurrieran sin conflicto cosa que resulta ab-
solutamente ideal y que impediria acceder a la positividad de
los hechos reales.

Antes de presentar un ejemplo de como puede ser una re-
lacién subrayamos la amplitud y la complejidad del campo en
que se puede expresar o manifestar en tanto es especifico y
peculiar de un hecho concreto. De este modo es posible supe-
rar esa tesis que sostiene la linealidad del determinismo o la
causalidad.relacional y que reduce el mundo a un esquema
simple. Otro aspecto que es necesario destacar es la posible y
en general necesaria combinacion de varios tipos de relacio-
nes o mejor dicho la presencia de varios sentidos en una re-
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lacion, 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 relacion se configura entre dos situaciones que
remiten a una realidad compleja y aunque en la estructura
analitico-conceptual se le represente mediante categorias o
con simples sustantivos, eso no deja de ser una significacién
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 que aleja del campo problematico que se investiga y
mds bien reduce el proceso a un terreno instrumental y técni-
co. Reducir entonces las sitnaciones a variables es simplificar
el acontecimiento, encajonar el proceso de investigacién en
cauces rigidos, aleja a quien investiga de la posible construc-
cién de explicaciones, al tiempo que evitan el uso critico de
la teoria y la recuperacion critica de los hechos.

Cuando pensamos la especificidad como criterio metodo-
logico para el establecimiento de relaciones y su analisis, bus-
camos enriquecer el campo de posibilidades en el que los
hechos ocurren. Ahora bien, si conjuntamos esta proposicién
con el punto tratado en el apartado precedente —el de la’ cate-
gorias— podemos aproximarnos a una version de los elemen-
tos que se relacionan para integrarlos con un sentido especifi-
co y dar cuenta de la complejidad de la situacion problemati-
zada. Esto es lo que suele denominarse traduccién situacional
de las categorias. La concepcion que hemos propuesto sobre
el método, en la que se distinguen criterios y elementos meto-
dolégicos, sugiere para este caso priorizar los hechos concretos
y la problematizacién que se hizo de ellos y no quedar en-
trampados en la formalidad de lo que se deriva de los cuerpos
tedricos. . '

Un ejemplo que puede ilustrar la concepcién amplia de
las relaciones y la complejidad de las situaciones que las con-
figuran es el de la debatida relacién entre la situacién escolar
y sus vinculos 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 fené-
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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
estd determinada en su totalidad por la dindmica social, aun-

~ que varios aspectos de la sociedad se expresan en la escuela;
,dijérase que la educacion estd condicionada o influide por la
sociedad, pero es claro que lasrelaciones escolares no se agotan
con las categorias de la formacién social; también es plausi-
.ble suponer que algunos rasgos del quehacer escolar son sig-
nificativos solamente cuando se enmarcan en el Ambito social,
incluso resultarian inexplicados o incomprensibles sino se re-
mitieran a categorias de la formacion social. No obstante, la
vida escolar es inteligible s6lo desde la especifica accion de
sus protagonistas en el marco de las relaciones de la institu-
cién escolar. En fin esperemos que el ejemplo de cuenta de la
amplitud del espectrode sentidos posibles, en que se manifiesta
el vinculo de la escuela y la sociedad, asf como la complejidad
de cada una de las situaciones designadas nominalmente reali-
dad educativa y formacién social’’.

4.3. Estructura analitico-conceptual: su p051t1v1dad o estatuto
de existencia real.

Las dos discusiones anteriores nos permiten abordar la estruc-
tura analitico-conceptual como lo basico para orientar el
trabajo epistemologico, pues su construccién sugiere los
procedimientos concretos para apropiarse de determinados
referentes tedricos (resuelta la cuestion de su pertinencia)
recopilar los testimonios documentales de los acontecimien-
tos realmente significativos (establecida su especificidad)
ademds de que sus elementos y relaciones proponen una logica
o hacen plausible una explicacion de los hechos concretos,
esto es, de la estructura analitico-conceptual también se deri-
van dos criterios metodoldgicos que sustentan la posible
aproximacion a nuevas condiciones de inteligibilidad del
objeto de estudio.

En ef€cto] el estatuto tedrico de las categorias y su per-
tinencia; la especificidad y el contexto de las relaciones;
también la significacion y complejidad de la situacion concre-
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ta, constituyen un herramental que ha de fundamentar los
procedimientos, el uso de las técnicas y la seleccion de los
instrumentos. Digamos que la estructura analitico conceprual
es un resumen provisional de la confrontacion de los referen-
tes tedricos y los datos que documentan la experiencia en un
primer nivel de analisis de la realidad. Ahora ya podemos re-
ferirnos a un criterio basico de la estrategia constructivista: lo
que prueba la utilidad de la estructura analitico-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 situacién particular concreta,misma que se
expresa en practicas reales de personas y grupos; y no refiere
su estatuto a los cuerpos tedricos que aportaron los términos
que la articulan.

La nocidn y el uso de la estructura, en su aproximacién a
los hechos, debe contemplar el movimiento del objeto real, es
decir, es necesario que la estructura lleve implicito el cambio
posible en el sentido de las relaciones y las situaciones relacio-
nadas; que permita la posible configuracion de tendencias,
misma que refiere a la accion de los sujetos protagonistas, lo
mismo ha de contemplar desde esa accién concreta las coyun-
turas, los desenlaces, las rupturas, y en su caso, la continuidad.

Dedicaremos unos apartados a estos dos elementos meto-

~dolbgicos (las tendencias del objeto en movimiento y laaccién
de los sujetos) por ahora sélo parafraseamos a Karel Kosik al
proponer que la linea explicativa que deriva de la estructura
analitico-conceptual —en tanto se construyen los referentes
tedricos y se traducen a la situacién concreta, y se recopilan
y organizan los datos que documentan la experiencia— se
puede equiparar con lo que él denomina ley del fendmeno
(relacion especifica), la situacidn relacional (tbpica) y el no-
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 sintesis
explicativa, dado su cardcter de determinante conceptual
Gltima dentro de la estructura. Esta parifrasis nos muestra
cémo la estructura analitico conceptual da sentido e inteligi-
bilidad al trabajo epistemoldgico, pues propone articular las
preguntas iniciales planteadas desde la situacidn cotidiana del



Construccion de explicaciones al problema planteado 149

sujeto con los referentes tedricos construidos y apropiados;
contempla la problematizacion de los hechos como un proce-
der reflexivo ante lo no entendible para derivar relaciones
interrogantes; analizar su contenido y reflexionar sobre su
sentido para hacer claro y comprensible el campo problemiti-
co, precisamente a través de la estructuracién analitica la que
posteriormente serd transformada en la base de las explicacio-
nes cuando ciertas nociones se eleven al nivel de categorias o
sean amphamente documentadas, esto es cuando se haga po-
sible su sintesis.

Lo dicho nos lleva a proponer una manera de entender el
proceso de investigacion, como el que permite ir transforman-
do la estructura analitico conceptual en otra estructuracion
sintéctico explicativa, esto es,la estructura orienta el proceso
analisis sintesis de la investigacion al transformar su caricter
analitico (problematizador) en nuevas codiciones de inteligi-
bilidad sustentadas en la sintesis explicativa, todo ello propio
de una estrategia constructivista que plantea la actividad
epistemoldgica como su momento culminante. O como se se-
fiala en la ponencia: ‘... La cosa refiere a una situacion pro-
blematica cuya comprensidon no se agota con un concepto,
sino con una estructura tedrica, que se corresponde entonces
con la estructura positiva de lo real, ciertamente colmada de
multiples relaciones que hacen inteligible su complgjidad™.

Una conclusiéon de lo dicho hasta aqui, puede enunciarse
en términos de los conocimientos que resultan o se producen
cuando se realiza una investigaciéon 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
situaciéon compleja de los hechos problematizados. Es de este
modo como se entiende la construccion de la estructura teori-
ca como elemento metodologico y el estatuto de la existencia
estructurada de la realidad como el criterio metodologico co-
rrespondiente.

La idea de la estructura analitico 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 comprensible la
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ciencia en los procesos de aprendizaje escolar. En todos los
casos las estructuras se basan en categorias que cumplen rigu-
rosamente un estatuto tedrico que permita reconstruir la
légica de un determinado proceso, puede ser este manifiesto
en los hechos concretos o puede expresar las relaciones 1ogi-
cas entre los elementos de una teoria; también se asemejan en
que se busca con las estructuraciones una confrontacion con
los hechos reales, sin embargo, la estructura analitico concep-
tual es diferente en su naturaleza y el sentido de sus relacio-
nes, pues su construcciéon ocurre a través de la problematiza-
cién de la realidad como un acto critico y reflexivo del sujeto.
La estructura analitico conceptual no es una construccion
formal pues sus componentes y su ubicacion se van modifi-
cando al transitar de las preguntas iniciales, con fuerte carga
de ingenuidad, prejuicios y creencias, a verdaderos campos
problemdticos que esclarecen la complejidad y permiten in-
teligir, dar sentido a las relaciones entre los distintos elemen-
tos: acontecimiento-proceso, relaciones y topica, sujetos y
contexto situacional. La estructura analitico conceptual
hace posible en su momento la confrontacién de los referen-
tes tedricos y las documentaciones de la experiencia para
generar un proceso constructivo y de aproximaciones a nuevas
condiciones de entendimiento, mds fundamentadas en lo
tedrico y mds documentadas.

Los tipos idelaes por su parte y las estructuras disciplina-
res o categoriales derivan de-cuerpos tebricos mis o menos
formalizados y se elaboran como traduccion 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
teoria 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 analitico conceptual se
asume como la proposicién de un campo de posibilidades
para entender la accion de los sujetos y la configuracion de
tendencias de cambio y rupturas, los tipos ideales proponen
“roles’ estructurales de los sujetos, comportamientos logicos
propios de sujetos ideales e inscritos en una racionalidad inal-
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terable. En tanto que la estructura analitico conceptual es
una orientaciébn para construir proposiciones explicativas de
los hechos positivos, con protagonistas reales y concretos; los
tipos ideales son tributarios de una manera de concebir la
explicacién como el ordenamiento de los hechos mediante la
correspondencia puntual de éstos con un modelo racional
légico y consistente, en el que se predetermina tebricamente
la accién de sujetos tfpicos en situaciones ideales, como cum-
plimiento funcional de un “rol”.

Al presentar el contraste entre la estructura analitico-con-
ceptual, los tipos ideales y las estructuras disciplinares y cate-
goriales, nuestro propésito no es profundizar en sus logicas,
ni establecer veredictos sobre las ventajas y desventajas de su
instrumentacién, lo que intentamos es abundar en el papel
que cumple una teoria en la investigacién de acontecimientos
educativos, inevitablemente complejos y peculiares. En ambos
enfoques lo tedrico es fundamental, no obstante con decir
eso no se agota la discusién, también hay que ver y analizar el
nexo de la teoria con la experiencia: evitar que la segunda se
asuma como mera prueba de aseveraciones deducidas del
cuerpo tedrico (comprobacion de hipotesis) que la accidn real
de los su1etos no sea considerada como algo irracional desde
un cuerpo teérico que haga abstraccién de la'violenta realidad
(funcionalismo) o que desde el marco teodrico conssituido 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 6rdenes
institucionales.

El uso que proponemos de la estructura analitico-concep-
tual, deriva de una idea sugerente de Jerome 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 construccion un acto estruc-
turante, Asi, la situacion de habla natural y cotidiana, el dis-
curso critico y cuestionador, asi como el discurso teorico
para la reflexion y el andlisis son considerados como cons-
trucciones posibles en campos estructurados; lo mismo ocurre

en el caso de las metodologias cuyo sentido remite a cierta
estrucuracién légica de ciertas actividades, como saberes
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practicos, técnicas e instrumentaciones. En efecto la estrate-
gia constructivista de la investigacion remite también a un
modelo estructural, analitico inicialmente v sintético expli-
cativo en su culminacién; la estructura y su transformacion
remiten a un lenguaje plagado de nociones v creenciasy a una
metodologia que busca traducir a la situaciéon concreta el
lenguaje tedrico, a través de la cual se busca una aproximacion
a la explicacién racional de los complejos acontecimientos.
Los componentes categoriales, las relaciones —especifica y
contextuales— el modo preciso de su uso para confrontar los
datos de la experiencia y los procedimientos para la apropia-
cion de referentes tedricos y para documentar los hechos, son
indicadores del cardcter estructural y el sentido estructurante
del modelo.de investigacion, mismo que como hemos visto,
es construido desde la situacién 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 analitico conceptual: su papel orientador
en la actividad epistemolégica; su logica interna, en particu-
lar la manera como hace inteligible el proceso analitico sinté-
tico en la elaboracién de proposiciones explicativas; también
se ha comparado con los tipos ideales y las estructuras disci-
plinares y categoriales, en el aspecto particular de como se
propone el enfoque tedrico en una investigacion, y con la
‘propuesta de Bruner que sugiere lo estructural como el carac-
ter de la mediacién entre las interrogantes de la situacion
cotidiana del docente, sus discursos y la construccién de
explicaciones. En cualquier caso, la estructura como nocién
implica orden, organizacibn y secuencia, da claridad v 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 multiples traducciones y significaciones:
como sustento logico de una explicacidn o un argumento,
como sindénimo de accidn inteligible, y en su caso —aqui resi-
de el problema— como orden, regularidad v determinacion
prescritiva de los acontécimientos reales, lo que da bases para
inferir leves y predicciones. De este modo se asume la estruc-
tua, no como 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 darle sentido a sus propésitos,
sino como algo inmanente, ajeno y natural.

La racionalidad que la estructura da a los hechos plantea
entoncesun verdadero problema en el proceso de investigacion.
Se desprende del pdrrafo anterior que lo peculiar de una in-
vestigacion es la construccion de proposiciones explicativas
a través de procedimientos inteligibles, las que se exponen
mediante argumentaciones coherentes, consistentes, verosimi-
les y persuasivas, en suma, una investigacion se fundamenta
en procesos racionales. Sin embargo, el mundo de los hechos
reales, dista mucho de ser ordenado y regulado, atn 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 caricter
contingente v emergente, pletoricos de intereses, pasiones y
ambiciones, inscritos en relaciones asimétricas o de domi-
nacion social, arbitrarias e irracionales. ,

Como asumir el mundo en su positividad desnuda y expli-
carlo racionalmente; c6mo inteligir un mundo caético. Ante
estas cuestiones monumentales se recurre por ahora a la no-
cion de estructura, la que hace inteligibles los procesos de
investigacion para explicar y abrir nuevos problemas. A su vez
resultan sugerentes los modelos cognitivos, en los que conver-
gen la accion inteligente del sujeto en situcion cultural y la
desnudez de los hechos reales. La nocién de estructura ha
estado presente en toda la‘discusién, en algunos momentos se
ha acudido a ella de manera particularmente insistente. Vale
buscar algunos nexos con la nocién de modelo. Mencionemos
algunas ideas de Noel Moulaud (ver bibliografia en las piginas
finales).

Una proposicion fundamental es que “los modelos son ar-
tificios, construcciones figurales (. . .) que la ciencia sustitu-
ve a los dominios demasiado complejos de fenémenos para
introducir el orden y la distincion de sus propiedades” (el
subrayado es nuestro). Se infieren varios criterios metodold-
gicos para el trabajo con la estructura conceptual: primero,
los modelos™cognoscitivos son nec?sagios dadala complejidad
de los _hechos reales, lo que no significa 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
logicos y sxgmfxcatxvos desde su marco referencial y su situa-
cion culwral histéricamente determinada.

Otro papel de los modelos es que ‘‘proponen en orden
hechos 1mp1r1cos desordenados, y permiten la’ extension de
las teorias con analogias sucesivas’ esta tesis nos obliga a pen-
sar en las posibilidades de establecer similitudes, comparacio-
nes, relaciones inadvertidas y en general analogias entre cuer-
pos tedricos o conjuntos de expenencms aparentemente des-
vinculados y ajenos. Aqui es necesario priorizar la naturaleza
de los hechos reales para evitar hacerlos artificialmente simi-
lares o en el exceso, establecer isomorfismos o relaciones de
identidad, es decir que se obvie y soslaye la peculiaridad y la
espec1ﬁc1dad de los hechos que ocurren en situaciones par-
ticulares. Esta advertencia no es ociosa ni banal, pues, la
fuerza de los modelos y la legitimacién 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 construccién de explicaciones, con el
desliz inevitable de sélo cumplir y comprobar las prescrip-
ciones del modeio. Aqui vale detenerse un poco y hacer men-
cion del papel que cumplen las metiforas en el proceso de
investigacion. Las analogias, los similes y las expresiones me-
taforicas suelen asociar p entrecruzar de manera explicita o
simulada dos discursos que remiten a situaciones distintas; un
referente conocido y comprendido se usa para describir o in-
dicar ciertas caracteristicas presumibles advertidas en una
situacion distinta. En este caso las metiforas suelen usar tér-
minos tebricos para referirse a los acontecimientos problema-
tizados, hecho que impone un uso critico de la teoria para
que el recurrir a la metafora no oscurezca 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
teoria y sus instrumentos abstractos, la préctica y la experien-
ci2: la funcién de los modelos nos pone‘en guardia contra un
privilegio otorgado a lo abstracto, a lo formal, al mismo tiem-
po que nos pone en guardia contra una concepcién pasiva
fenomenalista del conocimiento”. Lo dicho sugiere la ubica-
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cién y el papel de las expresiones metaféricas en el discurso
del investigador como parte de su estrategia constructivista.

En relacién a la estructura analitico conceptual que pro-
ponemos para hacer inteligible el proceso de investigacidn,
hacemos algunas traducciones de los modelos de Moulaud:
cuando se dicen cambios activos entre la teorfa y la prictica
nosotros hacemos referencia a la actitud critica del SUJCtO in-
vestigador, quien problemauza los hechos desde la teoria y
también hace uso critico de ésta para evitar el formalismo y
la simple deduccion de teoremas; recuperindose de este mo-
do la riqueza de las relaciones, los contenidos y ¢l 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 reflexion, cuya expresién
muestra cémo se confrontan los referentes tebricos y Ja expe-
rincia documentada, esto es, un elemento metodolégico que
exige a su vez reflexion para ser fundamentado. Como hemos
visto, el criterio metodolégico propuesto para el uso de es-
tructura analitico conceptual es la positividad de los hechos,
la correspondencia entre las relaciones de la tdpica con los
acontecimientos reales y concretos. La nocién de modelos
puede ayudar a resolver el cnteno metodolégico de la positi-
vidad.

Las consecuencias pricticas de la extrapolacion que con
frecuencia se realiza, de la racionalidad propia de 18s modelos
a los hechos reales, pueden ser lamentables en tanto generan
ilusiones al proponer una realidad 16gica racional y coherente,
en la que no caben los conflictos ni la emergencm de regula‘x-
dades; lo que se traduce a la larga en la negacién de aspiracio-
nes, intereses, capacidades y acciones posibles de los sujetos
que quedan fuera del modelo. Piénsese en algunos investiga-
ciones etnograficas, en las que frecuentemente sé advierte un
afidn desmedido por encontrat una légica o una regularidad en
los procesos sociales protagonizados cotidianamente, en el
sentido formal que la logica supone o implica ausencia de
conflictos y tensiones. Contrariamente, el papel de la 16g2c4
habria que ubicarlo como un marco que hace inteligibles ¢
conflicto y1d contradiccién de los acontecimientos. La mismz

 reflexipn puede hacerse sobre los miltiples modos en que s¢
manifiesta la especificidad de la accion de los sujetos (creen-
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cias, sociovisiones, expectativas, saberes y aspiraciones), fren-
te a la perspectiva experimental, que si bien contempla intere-
ses especificos de tipo cognitivo por parte del investigador, en
~ cambio suele minimizar la emergencia de acciones imprevistas

y propias de los protagonistas; o frente a las estadisticas con
sus promedios, medias y regularidades que ocultan los indi-
cios, las perturbaciones y las discontinuidades.

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

Se parte de las categorias y de las relaciones; su organiza-
cibn permite proponer al acontecimiento su topicay el con-
texto; la accidon 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 accién de los sujetos
protagonistas. La idea es que la estructura analitico-concep-
tual sugiera la nocién de un modelo amplio, flexible y basado
en la logica relacional, que incluya el conflicto y posibilite un
campo de abierto a la peculiar accién de los sujetos.

4.4. La concepcion desujeto: fundamento de la determiancion
del universo.

Es conveniente iniciar la discusiéon de este punto con algunas
consideraciones generales. Se puede afirmar que la nocion de
universo es un punto importante en la fundamentacion de la
metodologia, en la realizacion de las tareas propuestasy desde
luego en la elaboracion de instrumentos, seleccion 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
concepcién de sujeto, cuyo derivado sea la nocion de universo
en una investigacion. En otro orden de cosas, la concepcion
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de sujeto que se asuma sera decisiva para que la estructura
analitico-conceptual supere su cardcter 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 tedrica
. como un conjunto de multiples relaciones abstractas que
hacen posxble la prefiguraciéon 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 tipico y el andlisis descriptivo de las practicas
sociales, es necesario en cambio atender a las acciones reales
de los protagonistas para que la estructura analitico-concep-
tual cumpla en su momento su papel explicativo y no se le
utilice como cuerpo formal del que se deducen “roles” tipicos.

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 historico; la positividad
de la formacién social no es ajena de las pricticas sociales, ni
abstracta; los sujetos no viven cumpliendo “roles”, ni su com-
portamiento estd predeterminado por causas Gnicas y fijas,
sino que su accién configura un amplio campo de posibilida-
des de existir y ser. Ciertamente existen margenes parz la
accion, digamos que el campo no es ilimitado; pero sus fron-
teras no estan fijadas por fuerzas ajenas a la sociedagd, tampo-
co hay determinismo estructural para las prdcticas sociales,
los alcances se pueden advertir en términos histéricos o como
sefiala Touraine por la historicidad: ‘“un conjunto de modelos
culturales expresados tanto en el orden de la inversién econd-
mica, de la produccién de conocimientos, las reglas éticas,
relaciones de dominacién social, como en el conflicto que
genera un conjunto de orientaciones posibles para la accién
de los sujetos”, es decir, los limites y alcances, as{ como las
mediaciones y expectativas se configuran en un campo positi-
vo de conflictos, configurado por la accion de los sujetos.

En el caso de la estructura analitico conceptual como
procedimiento metodolégico de la estrategia constructivista,
la concebimos precisamente como una proposicion mediante
la cual se propone hacer mtehglbles los acontecimientos so-
ciales, y realizada la investigacion, explicables légicamente.
Sin embargo, la racionalidad propia de la estructura (su orden
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y jerarquias, asi 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 logica; tampoco
pretender que la estructura agota con su explicacion la accion
especifica y la experiencia desnuda de los sujetos sociales. En
resumen, el estatuto tedrico de la estructura se traduce en
explicaciones racionales de ciertos hechos, cuyo estatuto re-
fiere a su positividad, a su existencia compleja, con peculiari-
dades que son significadas como tales por quien investiga.

A partir de lo dicho, podemos iniciar la discusién de
cdmo se determina el universo de la investigacion con base en
la concepcién de sujeto, esto es, como se da el procedimiento
a través del cual se delimita el conjunto de protagonistas;
cémo se concibe su papel en los hechos concretos que se pre-
tenden explicar. La primera reflexion es sobre la ubicacién de
los sujetos en la estructura tedrica. La intencion en este caso
es ver su ‘‘extensidon conceptual”, esto es, considerar primero
qué relaciones se establecen entre los sujetos; en segundo
lugar, como configuran las relaciones —las que podemos
mar situacionales— el campo de conflictos en el que se da la
accién; en un tercer momento, se harid una traduccidn de la
estructura en un campo de posibilidades para la accion de los
sujetos; por ultimo, hay que pensarlos en como con su accién
configuran tendencias, coyunturas y rupturas. En resumen,
en el primer trabajo reflexivo sobre los sujetos hay que pen-
sarlos en su situacidn concreta; como categorias hay que
concebir 2 los sujetos desde la décimoprimera tesis marxiana
sobre Feuerbach, que ya mencionamos en la introduccién;
asumirlos en la compleja red de relaciones sociales que
constituyen la situacién en la que viven y se realizan.

La conclusion anterior es bdsica para determinar el uni-
verso de la investigacién; dijérase que la base conceptual del
llamado universo remite a la estructura analitico conceptual,
pues su “magnitud” debe dar cuenta de las formas peculiares
de la interacciéon de los sujetos, de la especificidad del con-
flicto y el campo de acciones posibles, asi como el cambio
tendencial o movimiento social configurado estructuralmen-
te. Como se puede advertir, la cuestion del universo en un
trabajo de investigaciéon remite a un tratamiento serio de la
estructura analitico conceptual, para derivar tanto el estatuto
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tedrico y positivo del sujeto social, como los criterios meto-
dologicos para la determinacion de la muestra.

En un intento por articular momentos de la construccién
del método y del trabajo epistemolégico, piénsese en una ca-
dena de proposiciones que conviene exponer aqui; la cons-
truccion del objeto de estudio implica la previa elaboracién
- de una estructura analitico conceptual, misma que es trabaja-
da para definir el nivel de anilisis y efectuar los recortes de la
realidad, de este modo se significa una relacién especifica
para delimitar el acontecimiento, se configura el campo de
accion concreta y posxble (topica), asi como el contexto de la
misma; todo lo anterior converge en la concepcion de sujeto
desde la estructura y obliga a un contraste con la situacién
concreta de los protagonistas, para derivar los criterios bisi-
cos de la determinacion del universo y de la muestra.

La segunda reflexion apunta al cardcter del sujeto que re-
fiere a su peculiar presencia y a su protagonismo real; a la
conciencia individual dentro de la prictica social; al sentido
de pertenencia, que supone por si mismo, el binomio elemen-
to-conjunto o también miembro-grupo e individuo-sociedad:
el papel del uno con el resto; en fin a la diferencia por la se-
mejanza. Un tratamiento de este asunto de suyo complejo
excede los propositos de este ensayo, por ello solamenté in-
tetaremos abordar el asunto de manera tangencial.

La nocién de sujeto deriva del modo positivode existen-
cia en su situacién concreta, esto es, en larelacidon del binomio
y no en uno de sus polos; no habria que tratar la conciencia
del individuo al margen de sus practicas sociales, ni diluir en
la tipificacién de éstas la individualidad del sujeto; no dalugar
a la comprensién ni a la explicacién, 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 comportamien-
to grupal. En fin, no hay que reducirse a las referencias que
dan lo Gnico o lo individual, ni a las semejanzas que solo dan
cuenta de las caracteristicas tipicas de la pertenencia a grupos.

Al atender sélo la existencia del sujeto en unsentido com-
plementario a su unicidad es propio de los teoremas funda- .
mentales de la matematica (cada ente matematico adquiere
estatuto semantico y sintictico en cierto lenguaje, solo si se
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demuestra que existe v ademas es tnico). No hay que abun-
dar mucho para advertir que este enfoque impide recuperar el
papel y la existencia pos1ma del sujeto, que como hemos visto,
vive y se realiza en situacidn cultural. Su reciproco, atender
solo la dimension de la practica social del sujeto como deter-
minacién estructural, deriva en la tipificacién y la asignacion
arbitraria de “roles”, lo que impide explicar la accién 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 rigido el
campo de posibilidades en el que ocurre la accion de los
sujetos, y desde luego, hace abstraccion del campo de conflic-
tos y banaliza las inevitables contradicciones De lo que se
‘trata es de Bumir al sujeto, tanto en su existencia (individual)
como en su protagonismo (social), esto es, de qué manera el
individuo se realiza socialmente, cdmo se asumen las practicas
sociales desde la peculiar sociovisién de los individuos; como
entenderlo no sélo 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 situacién social. Digamos que diametralmente
opuesto a la nociobn matematica, la existencia del sujeto se
constata en sus practicas sociales y en su pertenencia al gru-
po. Un teorema fundamentador de la matematica es proponer
la existencia y la unicidad de sus entes; una proposicioén ex-
plicativa del sujeto admite su existencia como forma peculiar
y especifica de su realizacion social y posible. Aunque ¢l con-
traste se sugiere desde una comparaciéon extremosa, de todos
modos ilustra la nocién del sujeto en tanto individuo y como
perteneciente a grupos.

En una primera aproximacién a la investigacion educati-
va, la manera de concebir al sujeto social, se puede enriquecer
st se reflexiona en como el sujeto vive y se confronta a los ér-
denes institucionales. Esta cucstién permite profundiza en el
vinculo individuo-grupo, en tanto que amplia la idea de sirua-
cion desde el dmbito institucional. A partir de los ensayos
sobre teoria social de Alain Touraine se pueden presentar
algunas ideas sugerentes para abordar una pregunta funda-
mental: cémo viven los sujetos el contlicto que generan los
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ordenes institucionales en el idmbito educativo, cuando se
producen contradicciones de tipo cultural.

Para comenzar, los sujetos no viven de la misma manera el
conflicto ni se comportan de modo unico ante los érdenes
institucionales, esto es, los mandatos y reglamentos no hacen
homogéneas las prdcricas sociales, tampoco el discurso de la
ctpula institucional evita la emergencia del conflicto, ni apa-
ga las miltiples tensiones y sus correspondientes formas de
resistencia, lucha y oposicion de los sujetos. Las acciones so-
ciales son diversas y heterogéneas, emergen en el campo de
conflictos a manera de tendencias, cuya explicacion no se ob-
tiene por simple deducién de las leyes generales de la estruc-
tura, sino que se construyen desde la concepcion de sujeto en
situacion cultural, ahora ésta en su caricter institucional.

Las tensiones y conflictos de la situacion se pueden ex-
presar en primer término desde el acontecer rutinario, las re-
sistencias apenas se advierten por las ticticas de simulacibn;
los sujetos fingen una aceptacién del discurso institucional
aunque en los hechos recurren a mil maneras para disfrazar el
incumplimiento de los mandatos; resisten sordamente a su
posicion no se expresan abiertamente, €1 acaso, COMO un rumor
que puede ser significado de manera indistinta como acepta-
ci6n 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 dreas de seguridad, apropifrse de cier-
tos dmbitos en los que dice ejercer “libremente” su voluntad.
Esto, mds alli 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 jerarquias. En sentido estricto, los sujetos rei-
fican la institucion. Las consecuencias inevitables son la pasi-
vidad v el conformismo, la ilusién de proceder con autonomia
v el correspondiente sometimiento al poder institucional.

En segundo lugar, los conflictos pueden estallar v las ten-
siones se manifiestan en la lucha abierta por el control de los
sistemas de decisibn. Emergen entonces acciones de confron-
tacibn descarada entre los grupos que se disputan la direccién
moral '\»'”-paitica de la masa, es decir, los sujetos viven el con-
flicto desde dos posiciones posibles: como elementos de la
masa convocada ¢ interpelada por los grupos que se disputan
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la direccién y que buscan establecer su hegemonia, o bien, co-
mo dirigentes de los grupos de oposicion que deciden organizar-
se indignados por la arbitrariedad del poder institucional. En
este niyel del conflicto, la comunicacion hasta entonces deci-
dida por la autoridad, y que limitaba los contenidos y los sen-
tidos de los mensajes y legitimaba los discursos, sblo en tanto
se ajustaran a sus reglas morales, se transforma por la emer-
gencia de un discurso cuestionante, critico y subversivo de los
patrones tradicionales. La lucha abierta propicia que los deba-
tes y las controversias discursivas sean apropiadas por todos
los involucrados en el conflicto, 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 e discurso de la oposicion no es Gnica: en algunos
casos se repite sin ton ni son, en otros sirve para tipificar los
comportamientos de la autoridad; en otros mas se le tergiver-
sa v se le desnaturaliza, o también, suele darse una combina-
cidbn de discursos que impiden advertir el sentido de las con-
tradicciones.

Cuando se da este nivel del conflicto, la clpula institucio-
nal no sblo debe afinar sus recursos de propaganda y didlogo
para apelar a los intereses de la masa, requiere ademas articu-
lar sus elementos discursivos para enfrentar y en su caso anu
lar o invalidar al discurso de la oposicién. Un rasgo interesan-
te de las luchas entre los sujetos de una institucion, es la in-
corporaciéon de sus propios argumentos y fundamentos al
discurso del oponente, digamos que la lucha se expresa en la
confrontacion de lenguajes, racionalidades, reglas éticas,
pautas de legitimacion y estatutos de verdad, que a fin 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
palabreria y “hacen oidos sordos” , lo que no significa que
permanezcan neutrales (la neutralidad es efectivamente una
ilusion con la que se justifica el no comprometerse); hay quie-
nes muestran preferencia por algin discurso sin que medie
la critica y el andlisis; también estin aquellos que eluden su
ubicacion 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 ecléctica desde luego
que tampoco compromete.

Por tltimo, los conflictos en el seno de la institucibén pue-
den manifestarse en la emergencia de movimientos sociales
para la transformacion radical de los 6rdenes y estilos jerir-
quicos, al crear nuevas pricticas culturales y darle un nuevo
sentido a los problemas, como un asunto general y de la vida,
y no verlos reducidos a cuestiones individuales o como meras
dificultades en la toma de decisiones.

Los sujetos protagonizan la emergencia de los movimien-
tos sociales desde una actitud critica, expresando una volun-
tad de hacer y saber para transformar. En términos de la co-
municacion los gestores del movimiento conservan un papel
opositor, pero superan el discurso contestatario de la denun-
cia y el lamento; por el contrario se muestran creativos y
criticos, se comprometen en la bisqueda de nuevas formas de
ver la vida, conquistan espacios de reflexién y andlisis, en re-
sumen, se comprometen en la construccidén social de nuevas
orientaciones culturales o proyectos transformistas.

El conflicto es vivido por los sujetos a través del libre
compromiso social por la transformacion de su institucion;
todo ello se expresa en nuevas formas de conocimjento, en la
reflexion ética de las reglas de comportamiento social para ser
sometidas a la critica, en formas de organizacién democrati-
cas, abiertas, participativas y fundamentalmente, autogestivas,
Digamos que un movimiento social es la expresion mds radi-
cal del conflicto y que propicia la concepcion genérica mis
humana del sujeto, en la medida que incorpora la conciencia
individual vinculada libremente al compromiso social. En
tanto que la accion del sujeto se mscribe y gesta al mismo
tiempo nuevas orientaciones de vida, traduce los conflictos
institucionales en la controvertida realizacién de proyectos
culturales: el movimiento social, como nivel en el que se ma-
nifiesta el conflicto, expresa nuevos ordenes institucionales y
establece pricticas inéditas de los sujetos.

Finalizamos la discusion anterior con algunas proposicio-
nes generales: primero, las miltiples maneras en la que se ex-
presa el sujeto ante el conflicto refieren a la legitimidad y
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fuerza de los ordenes institucionales, pero no estin determi-
nadas por éstos. Por el contrario, constituye lo institucional
y la manera critica de asumirlo, la posible emergencia de pro-
cesos instituyentes, esto es, el campo positivo de la accion de
los sujetos encuentra, desde la concepcion critica del sujeto,
un amplio espectro de posibilidades. Segundo, cualquiera que
sea la forma en que ocurra la accién de los sujetos, ésta es
expresion de la manera de vivir el conflicto institucional, pues
los ordenes y mandatos que caracterizan 2 una institucién no
se traducen linealmente en practicas. En todo caso, lo impor-
tante es analizar los conflictos y las posibles transformaciones
de la institucibn, a partir de la reflexion sobre como los suje-
tos viven el conflicto y cudl es el campo de acciones posibles
que han desBrozado desde una posxcxon critica. Tercero, res-
pecto a los fines de una investigacidn, la accion de los sujetos
no es objeto de juicio, sino la categoria bdsica para aprehen-
der el sentido del movimiento, los cambios estructurales y las
tendencias transformistas que se dan en una institucion, esto
es, la accién de los sujetos es inseparable de la dimension, es-
pacio temporal y de las circunstancias peculiares en las que
ocurren los hechos; la concepcion critica de la accion de los
sujetos hace inteligibles los procesos sociales al enmarcarlos
de manera concreta con las tendencias sociales, las coyunturas
politicas y las rupturas estructurales.

Después de lo discutido se puede advertir el cardcter de-
cisivo que tiene la concepcibén de sujeto social, como criterio
metodoldgico para construir explicaciones y sobre todo, para
proceder a la determinacién del universo de la investigacién y
en su caso, la definicién de 12 muestra.

Consideramos algunos ejemplos que permitan ver la im-
portancia de la concepcién que se tiene del sujeto en la cons-
truccién de la perspectiva metodolégica, y en la ejecucién de
procedimientos para traducir los referentes tedricos y hacer
uso critico de la teoria, asi como también para recopilar los
datos que documentan los hechos e interpretarlos racional-
mente dentro de los mairgenes de las acciones posibles de los
protagonistas.

Supbngase que se requiere un andlisis sobre la situacion
de cierto grupo social en una investigacion. Para ello se decide
aplicar cuestionarios y realizar entrevistas. Es claro que la
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previa elaboraciéon del guidn que orienta la entrevista, implica
una concepcidén no tipica o dogmitica de sujeto social y de
su discurso posible. Por esta razon los procedimientos meto-
dologicos no pueden asumirse como un asunto de caricter
- instrumental, por el contrario, las preguntas, o la temitica
‘tienen que ser presentadas de tal modo, que quienes las res-
pondan, aporten elementos suficientes para comprender su
posicion 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 concepcion de
sujeto social no depende del “tamafio” de la situacién en la
que se realiza, aunque del anilisis situacional se desprendan
ciertas peculiaridades de la comunicacién, la actividad social
y la expresién cultural de esos sujetos. Estamos pensando
ciertamente, en relaciones estructurales de casos particulares
entre clases sociales para definir una politica educativa; en
conflictos entre sectores de la burocaracia por la apropiacion
de recursos, en interpelaciones discursivas propias de la nocion
de pares en el aula. En cada ejemplo la concepcion de sujeto
remite al sentido peculiar de su accién en las relaciones es-
tructurales y desde luego al nivel de anilisis. Se desprende de
lo dicho que la concepcidon de sujeto se deriva det estatuto
tedrico y la especificidad asignada a las relaciones de la es-
tructura analitico-conceptual; en consecuencia la concepcion
de sujeto es determinante de la nocién de universo y en su
caso de la muestra. Otro ejemplo, supngase que una investi-
gacibn remite a la dimensién politica propxa de las clases so-
ciales o a los procesos subjetivos, tipicos 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 decisién y que se organizan en referencia
a su ubicacién en las relaciones de produccién y participacién
en la distribucién de la riqueza. En el otro caso, se piensa en
individuos que protagonizan confrontaciones a nivel discursi-
vo, de intermalizacion de valores o en la dimensioén epistemo-
logica. Es claro que la manera como se concibe a los involu-
crados es decisiva para definicién del universo de una investi-
gacion y la muestra; mis exdctamente, la magnitud de la
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muestra y los criterios de seleccion, as{ como la determina-
cidén del universo se desprenden de la concepcién de sujeto,
tanto de -su ubicacién en la estructura, como de sus caracte-
risticas y sus vivencias en ¢l conflicto.

Un ejemplo mds que ilustra la determinacion del universo
y la muestra a partir de la concepcion de sujeto expresada en
la estructura analitico conceptual, es el caso de una investiga-
~ cidn sobre las estrategias diddcticas para la ensefianza de la
Matemaética, comentada en la ponencia que sirve de base a
este ensayo. Aqui la ofrecemos con algunos agregados: pién-
sese el caso en el que los investigadores abordan el problema
de las estrategias didicticas a partir de las corrientes filosofi-
cas, en las que se inscriben los docentes (intuicionismo, cons-
truccionismo, logicismo o formalismo); de las distintas ramas
de la matemitica, con sus lenguajes peculiares; de los aspectos
que se consideran més significativos de ese saber disciplinar
(apropiacién del lenguaje, demostracion de teoremas, solu-
cidon de problemas mediante la deduccién, dominio de los
algoritmos, desarrollo de la disposicién heuristica); de los
niveles escolares (preescolar, primaria, secundaria, bachillera-
to, superior); de las caracteristicas de los recursos didicticos,
mediante juegos o bien audiovisuales; de las referencias a las
distintas propuestas para seleccionar los contenidos progra-
mdticos, o también a los distintos campos de aplicaciéon de
la matemdtica.

la reflexion sugerida es discutir sobre una concepcién de
sujeto, que permita cubrir todas las posibilidades anotadas. .
iy con sus combinacionesi, y sobre la manera de como se
determina el universo y el tamafio de la muestra. Ajustandose
al criterio metodoldgico que estamos proponiendo, es obvio
que la investigacién dificilmente se podria realizar; es poco
menos que imposible establecer una muestra representativa
que cubra las corrientes filosoficas, las distintas ramas y nive-
les, los sentidos asignados al aprendizaje, y a las maneras de
organizar los contenidos y pensar su aplicacién. La muestra -
representativa seria excesivamente numerosa y de no lograrse,
impediria acceder a la complejidad de la problematica. Este
es un caso evidente en el que la no correspondencia del uni-
verso y la muestra con la concepcxon especifica del sujeto
harfa inviable la investigacion. La salida usual cuando se en-
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frenta esta dificultad, es efectuar los recortes necesarios para
que la concepcion de sujeto posibilite la determinacién de un
UNiverso y una muestra cuyo tratamiento sea accesible al in-
vestigador.

Podemos resumir lo tratado en los términos de la metodo-
- logia que se construye y la actividad epistemolbgica que se
efectua con una larga cita de la ponencia a la que hemos
hecho referencia: ‘. . . en el proceso de investigacién, es claro
que a la determinacién del universo le antecede la concepcidén
de sujeto, sus nexos con la estructura, la accién posible en sus
relaciones, su especificidad en los criterios de magnitud y se-
leccién. Todo lo dicho reafirma el criterio metodoldgico, en
cuanto que el tratamiento de los referentes empiricos se hace
desde la paropiacién de ciertos referentes tedricos. Es por
tanto, la definicion del universo un asunto que se resuelve
desde la concepcidén que se tenga de sujeto; que deriva de la
construccion del objeto de investigaciéon y de la apropiacién
de categorias que en un cierto sentido, sustentan la estructura
tedrica y orientan la investigacion; dicho de manera propositi-
va: la determinacién del universo y de la muestra para efec-
tuar ciertos procedimientos, se fundamenta en la concepcwn
de sujeto, como criterio metodologico.

“La problemitica del sujeto no se agota con la discusion
de los criterios para definir el universo. Resultarparticular-
mente controvertida la ubicacion del sujeto investigador, y
esto, mds alld de las cuestiones epistemologicas o de la rela-
cidén sujeto-objeto.

“En cfecto, el papel del investigador no se resuelve con
meros propositos objetivistas, no hay duda al respecto que el
acceso al conocimiento, asi como la manera de abordar y
enfocar los anilisis situacionales, ocurren sobre la base de la
carga cultural y la posicion ideologica de quien investiga. En
tal sentido, es necesario que el investigador no pretenda ne-
garse como sujeto que vive y sobrevive, realizandose en un
complejo conjunto de relaciones de dominacién social. Es
una mera ilusién querer despojarse de la propia historia y de
toda una -experiencia que remite a cddigos culturales, refle-
xiones filosoficas, intereses, pasiones y expectativas del in-
vestigador, que en el momento concreto de conocer, hacen
posible los modos y alcances de la problematizacin, la criti-



168 Juan Luis Hidalgo G.

ca, la reflexién, la comprension y el analisis. No se debiera
suponer que hay una logica Gltima que tipifica la accién de los
sujetos; el campo positivo de la actividad humana se asume
genéricamente como experiencia desnuda (Michel Foucault)
en el sentido de que toda normalizacién hace abstraccion de
lo complejo por delimitar lo simple; ninglin tipo social o
“rol” agota las posibilidades de la conducta humana, en la
que se hacen presentes necesidades, concepciones, tradicio-
nes, codigos, preferencias, prejuicios, aspiraciones, pertenen-
cias, hipotecas morales, compromisos de pequefio mundo,
deseos, poderes, experiencias, temores, evocaciones; en fin,
mandatos, supuestos y sentimientos”

El investigador como sujeto —nudo de complejas relacio-
nes sociales intra e intersubjetivas objetivadas en practicas—
debe asumir criticamente su situacién, aceptar que siempre
busca reconocerse en los otros durante el proceso de la inves-
tigacion, que desde la observacion, la seleccion y los modos
de construir, hasta los estilos conductuales de su presencia, el
andlisis, la redaccion y otras actividades, estd expresando una
formacién cultural y que parte de una sociovision peculiar y
propia. Dijérase que el vinculo sujeto-objeto constituye un
campo de tensiones o que la investigacibn acontece en
un campo de conflictos, con criterios abiertos al debate
en lo epistemologico, lo tedrico metodologico, lo social y lo
cultural.

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

Hasta ahora hemos propuesto, como lo especifico del trabajo
epistemoldgico, la confrontacion de los hechos reales que se
expresan en una estructura analitico conceptual con los re-
ferentes tedricos, que también remiten a la nocion de estruc-
tura; ademds hemos reclamado la reflexién de quien investiga
ante esa confrontacién. Esto, para que el investigador no su- -
ponga eludible su papel activo e intencionado, como tiene
que ser en tanto sujeto en situacion culrural. Ahora tratemos
otro elemento que resulta decisivo en la concepcion y el uso
de la estructura teorica por parte del investigador: la nocién
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del tiempo; no asumida como una variable mads sobre el fon-
do absoluto y auténomo de la accién de los sujetos, sino
como una expresion 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 accién de los sujetos,
esto es, el protagonismo real y los acontecimientos estructu-
rados conﬁguran la situacion concreta de una mvestxgacmn

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 investigacion
como un referente fundamental, que permita hacer significa-
“tiva la accion de los sujetos, pues, més alld del contexto situa-

cional, el tiempo como expresion del acontecer le da sentido
—digamos histérico— a las précticas sociales, es decir, el pro-
ceder de los sujetos en funcion del tiempo adquiere caracter
tendencial y en su momento, coyuntural o de ruptura.

Ahora estamos en condiciones de acceder a una tesis basi-
ca de la estrategia constructivista: cuando se habla de la com-
plejidad de los hechos reales, no sblo se hace referencia al
conjunto de relaciones que implica una situacion dada, sino
ademas al movimiento del objeto real. Este, como se ha visto,
estd en funcién del tiempo o mejor dicho, en la manifestacion
concreta de las practicas reales.

Se sefiala en la ponencia:“Efectivamente, la estructura
~ analitico conceptual que expresa la realidad no es estatica;
cada elemento, relacion o esquema manifiesta su tlempo
como tendencia 0 como coyuntura, la apreciacion de éstas
es como una sintesis explicativa de los elementos puestos en
tension para acceder a la realidad compleja. En este proceso
entran en juego regularidades, continuidadesy rupturas, persis-
 tencias, apariciones abruptas y sobre todo, indicios de cambxo
en las practxcas sociales. El acontecimiento y su topica, asi
- como la accion de los sujetos, sus procesos y el contexto, re-
- miten a tradiciones, transformaciones, anclajes y cambios
. violentos,~cuya manifiestacién deja huella y marca direccio-
. nes, no estrictamente de avances o retrocesos, sino asi, como
~ itinerarios de un actuar de los sujetos en campos de posibili-
dades reales y concretos. En este sentido, lo dicho refiere al
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tiempo de los acontecimientos como objeto de la investigacidn,
la que por ser una indagaci6n sistematica, coloca al investiga-
dor en los umbrales de la toma de conciencia del tiempo real
y del gambio posible dadas las acciones reales de los sujetos.

No se vale anticipar tendencias, ni asignarles un sentido
arbitrario, menos inventar conyunturas o prefigurar aparicio-
nes irremediables, al margen de un rigor minimo en el trata-
minto critico de los datos empiricos, de una apropiacion
también critica de los referentes tedricos, de la traduccion
situacional de éstos y de la interpretacion significativa de
aquellos.

“El proponer tendencias y coyunturas, como manifesta-
ciones del movimiento social deberi ser criterio central para
el andlisis de los datos estadisticos, éstos, en todo caso, no
sblo ofrecen crecimientos, decrecimientos y promedios; mds
alli de estos indicadores, también habra que leer indicios,
sentidos, itinerarios, persistencias, contrasentidos y cambios.

“Las tendencias y coyunturas no suponen un acontecer
estructural en bloque. De hecho, cada relacion tiene su tiem-
po o mds precisamente su historia particular. Esto obliga a
indagar, documentar, marcar periodos y concatenar las his-
torias particulares y en la historicidad como estructura macro
soial, econémica, cultural y politica.

Destacamos de lo anterior la nocién de periodo, la que
nos conduce a la cuestién de los origenes, tendencias, coyun-
turas e hitos en los hechos historicos. El comentario obligado
es subrayar su positividad temporal en términos de las practi-
cas sociales y de la significacion pertinente; 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, alin que se consideren los grandes cortes
que marca la historiografia. No hay duda, que sefalar perio-
dos siempre corresponde a criterios propios del nivel de ani-
lisis, de la linea de investigacion o del recorte de la realidad, y
en tales casos, puede decirse que sus senales —antecedentes,

principio, fin y consecuencias— son asignadas y convenciona-
les con respecto a la especificidad y al sentido de la investiga-
cibn. Asi, en el ambito de los patrones de la vida escolar, la
~ periodizacién de la historia de la educacion es distinta de la
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que resultaria, en el caso de las politicas educativas sexenales
o del caso referido a los cambios en las relaciones con la
comunidad”.

Las tendencias, coyunturas y rupturas como categorias
‘metodoldgicas rebasan desde luego el dmbito de las investiga-
cines histéricas; 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 accién de los sujetos. Al igual que en los
periodos histdricos, es posible asignarle un sentido a los pro-
- cesos, marcar puntos referenciales de partida, cambio tenden-
cial a los hechos y puntos de culminacion, no porque sean
inmanentes a los acontecimientos sino como recurso para dar-
 les inteligibilidad por parte de quien investiga; recurso que no
habria que pensarlo como algo arbitrario. En todo caso, es
resultado del anilisis y del retorno reflexivo, asi como de la
intencionalidad inevitable en todo proceso de investigacion.

4.6. Anilisis del discurso construido: un momento crucial de
la investigacion.

En los pérrafos introductorios de este capitulo, se describieron
de manera general las condiciones iniciales del trabajo epistemo-
16gico. Se habld sobre el quehacer del investigador frente alos
productos del trabajo de campo y del bibliogrifico. En ese
momento se advirti6 de la necesidad de una disposicién critica
del investigador. Ahora, vale tratar con mds detalle el asunto.
Lo hacemos en esta seccion porque consideramos que la rela-
cién del que efectia la investigacion con los textos no es en
estricto un momento partlcular o una fase precisa de la me-
todologia. Mucho mds que eso, la lectura de textos es un
quehacer necesario en todo el proceso. Las referencias par-
ticulares al momento de iniciar el trabajo epistemologico
no lo hacen reducible a esta fase, ni le limitan su caricter
genérico.

Después de llevar a cabo los procedimientos del trabajo
de campo y del bibliogrifico en una investigacion, 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 tedricos que en un sentido les ofrecen explica-
ciones generales. Cuando esto ocurre, se piensa que el trabajo
estd practicamente terminado, suele decirse que sélo falta
darle forma a la redaccion del “reporte”. Sin embargo, este
momento lejos de ser una cuestién de técnicas de redaccion,
involucra complejas actividades de interpretacion y traduc-
cion, para hacer converger las tesis tedricas y la documenta-
empirica, se puede decir que es una actividad compleja que es
necesario develar, no es excesivo aseverar que es crucial para
la investigacidn. As{ pues, al contrario de lo que se opina co-
munmente, las dificultades no son de redaccion —aunque en
ocasiones estas son decisivas— sino de capacidad para realizar el
andlisis y la sintesis; digamos que de manera similar a la dis-
cusion que se hizo del método, el problema de fondo de la re-
daccién no es técnico, ni de procedimiento, sino de recursos
tedricos y logicos que hagan posible el andlisis del discurso
elaborado y la sintesis reconstructiva para la explicacién de
los hechos.

Las estrategias para analizar los textos mediante una lec-
tura critica y los recursos para efectuar las sintesis a través de
una redaccion limpia, son decisivos a lo largo de toda la
investigacion. El resultado esperado es, entonces, un escrito
bien articulado, coherente, con logica constructiva- -argumen-
tativa, a través del cual se d¢ una explicacion clara y precisa,
y se establezca una comunicacion significativa con los posi-
bles lectores del “reporte” de investigacion.

Para discutir en detalle algunos puntos concretos, empece-
mos por describir este momento crucial de la investigacion. Pa-
ra esto hagamos un retorno reflexivo: el sujeto en situacion ela-
bord un cuestionario, lo someti a un trabajo analitico con base
en la logica relacional y propuso una primera version de la es-
tructura analitico conceptual, esto hizo posible la problemati-
zacion mediante una reflexién-ubicacién temdtica, recortes
de la realidad, nivel de anilisis y definicion de lineas de trabajo
para construir el objeto de investigacién. En una segunda fase
trabajé tedricamente la estructura conceptual —categorias,
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.
Aqui, de acuerdo con el tipo de investigacién —sociolégica,
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antropologica, pedagogica, historica; etnogrifica, experimen-
tal, estadistica; 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 revisé el archivo; se observd y registrd
el protagonismo cotidiano, se- elaboraron fichas, resimenes,
~monografias y breves cronicas; se elaboraron estadisticas,
esquemas y cuadros sindpticos; se generaron compromisos de
participacién y se recopilaron relatorias, minutas y manifies-
tos, boletines, diarios de campo, traducciones del fondo
hemerogrifico, se grabaron historias orales y versiones de los
testigos. En resumen, se obtuvo un testimonio documental
como resultado del trabajo de investigacién. A este momento
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 confrontacion de un lector y un texto; el investiga-
dor que tiene que leer —comprender, interpretar, indagar,
anlizar y reconstruir— un texto (version escrita que documen-
ta los hechos relaes y la bsqueda y apropiacion de referentes
tedricos, al trabajar la bibliografia). '

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 seffalado que
en contra de las opiniones generalizadas, las dificultades de
este procedimiento no son de redaccion, sino de saber leer, de
disponerse criticamente frente al texto, en suma, de capacidad
de andlisis y sintesis. En lo que sigue trataremos este asunto,
adviertiendo que el tema reclama pra su discusion exhaustiva
todo un ensayo. Aqui sdlo delinearemos algunos problemas y
cuando sea posible sugeriremos ciertas lineas de reflexién
para resolverlos; por lo dicho, las siguientes tesis son estricta-
mente propositivas y abiertas a la discusion.

Lo primero que tenemos que sefialar, es que ¢l testimonio
documental que result6 del trabajo de campo y del bibliogra-
fico suele generar ilusiones objetivistas, es decir, atin es un
reducto mas.de esas ilusiones, pues lo documentado suele
asumirse como reflejo fiel de los hechos o también como ver-
dades incuestionables, en tanto son producto de la observa-
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cion “desprejuiciada” o de la lectura “imparcial’ de los libros,
como si en ese momento se hubiera despojado a los hechos de
su ‘“‘cdscara” ideoldgica y profundizado en la lectura hasta
llegar a la esencia de las cosas.

Quien investiga supone que sobre su escritorio esta 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 posiciéon cultural y
tedrica de su situacion, mas precisamente lo que logré es una
version del proceso real, construida por él desde su situacion
cultural y un conjunto de citas seleccionadas con base en el
interés del momento y con frecuencia descontextuadas y
formales.

Segunda, lo anterior impone una reflexion profunda que
se ha de efectuar en la contrastacion 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-
truccidon de explicaciones. Un resultado esperado de esta re-
flexion es la apertura de nuevos problemas; la distincion de
los supuestos, que mds alld de su plausibilidad, no pueden
sostenerse como aseveraciones contundentes; la validez de los
criterios de seleccién, contextuacién y traduccion de las citas
bibliogréficas; los enunciados propositivos de la explicacion
y su posible articulacién. En suma, reflexionar sobre el testi-
monio documental para proponer las lineas fundamentales
del proceso analitico sintético que estard como base de la re-
daccion definitiva, dicho en otras palabras, hacer un retorno
reflexivo para definir las lineas argumentativas del informe de
la investigacion.

Tercero, el proceso delineado: reflexién, analisis, sintesis
y argumentacién, ha de realizarse con base en el constructivis-
mo y en correspondencia a las estructuras construidas, tanto
la analitico conceptual que se propuso como expresién pro-
blematizada de la realidad, como de la explicativa que resulto
de hacer uso de los referentes tedricos para mterpretar signifi-
cativamente los datos empiricos, esto es, la sintesis consiste
en construccion de tesis elementales que explican algo de los
hechos reales, desde los referentes tedricos; la argumentacion
se efecta con las tesis explicativas construidas, en cierto or-
den que den cuenta de los procesos y los acontecimicntos
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positivos. En resumen, la argumentacién es tributaria de la
estructura tedrica 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
linea argumentativa de la redaccién final no es decidida al
i arbitrio, sino que se ajusta a la l6gica relacional presente en la
'estructura analitico conceptual del objeto de investigacion.
Cuarto, el anilisis del testimonio documental puede ser
discutido como una relacion critica entre el lector y el texto;
' como un vinculo 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
. discusion plagada de casos particulares con respecto al testi-

- monio documental; particularidades propias de las distintas
lineas de investigacion; nos referiremos, pues, de manera ge-
neral al discurso o al texto cuando los documentos remiten a
la recuperaciéon de los hechos o a las citas de libros; en su
caso, denotaremos lector al investigador que elaboro los do- -
cumentos al efectuar el trabajo). Podemos entonces plantear
algunas preguntas generales: como se confronta el lector con
un texto, como el sujeto analiza el discurso. La discusion de
estas cuestiones es decisiva en la estrategia constructivista de
la investigacién por las dificultades que entrafian, también
por su cardcter casi inédito en los ambientes donde.dominan
las corrientes positivistas.

{ Al respecto proponemos algunas ideas que posiblemente
propicien discusion y sugieran respuestas aproximadas: pri-
mero, el que estd realizando la investigacion, 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 escribieron los materiales consultados, quienes narraron y
en general, los que'forman parte del universo y de la muestra)
en su caso, el investigador expreso sus intereses particulares al
seleccionar las citas textuales, Por lo dicho, el testimonio do-
cumental del proceso de investigacién, 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 andlisis, en tanto que lo rele-
vante y significativo de algunos aspectos esta predeterminado
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dijérase que la interpretacion del texto se puede perturbar o
dificulrar por las valoraciones que el lector hace, mds en fun-
cion de reconocerse en sus palabras, y menos en el proposzto
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 reflexién que hace el lector
tendrd que ocurrir como un retorno al problema, asi como al
accidentado itinerario de la investigacion. Tercero, el discurso
resulta de un proceso estructurante y conlleva relaciones y
articulaciones fundamentales, las que remiten al campo pro-
blemdtico e indican o sugieren el itinerario argumentativo.

Lo dicho en el parrafo anterior nos lleva a puntualizar la
discusion del papel del lector frente al texto: como puede
hacer la lectura del texto o cuintas lecturas tendria que efec-
tuar. Estas cuestiones nos conducen a pensar en un espectro
de lecturas posibles, en correspondencia a las reflexiones an-
teriores. En efecto, quien investiga puede leer de varias mane-
ras el discurso. Por ahora podemosreferirnos, segtin la peculiar
manera de acceder al texto, a los siguientes tipos de lectura:
panorimica, puntual, sintomaitica, indiciaria, estructurante y
problematizadora. Vale presentar aunque sea de modo gene-
ral, ciertos momentos del acto de leer textos. Una lectura
panordmica para apreciar el sentido general del texto y losras-
gos del acontecimiento, advertir si hay mencién y omision 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 sintomd-
tica o entre lineas para interpretar enunciados particulares,
para ampliar o abrir el campo del sentido que sugiere lo no
escrito y enriquecer la comprension. Una lectura indiciaria
que posibilite advertir hitos sugerentes para el retorno reflexi-
vo, hacer relevantes rupturas y 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 accién de los sujetos para
configurar tendencias plausibles v coyunturas verosimiles.
Por Gltimo, una lectura problematizadora que abra el campo
de posibilidades para la convergencia entre los hechos docu-
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mentados y lo efectivamente escrito, que desate cuestiona-
mientos para desbrozar el camino de la reconstruccidn critica
de los hechos.

Ahora bien, de la presentacion de los seis tipos de lectura
no deriva la indicacion, ni se infiere que necesariamente se lea
- ese nimero de veces. El propésito de la discusién es sugerir al
- investigador una disposicion frente al texto que propicie una
lenctura critica y un anilisis profundo, al tiempo que evite el
formalismo, la superficialidad y la antelacién de prejuicios.
La lectura del testimonio documental culmina un proceso de
recuperacion critica de la experiencia y uso critico de refe-
rentes tedricos, su resultado concreto es la elaboracion de
proposiciones explicativas, la elaboracién de un puntuario
que las estructure y articule y sobre todo, la asuncién de una
légica argumentativa y reconstructiva de los hechos para la
redaccion del informe de la investigacién.

Por otra parte, suele ser frecuente la lectura textual, €sa
accidbn anodina, al margen de la critica, la reflexion y la bus-
queda de indicios, en tal caso hay que advertir que puede
propiciar conclusiones apresuradas y esquematicas; digamos
que logicas y racionales, pero reducidas al dmbito del lector
(recuérdese que el texto es en cierta forma su propia obra).
Puede haber sin duda otras lecturas, no obstante para los pro-
positos de esta discusion es suficiente con las mencionadas.
Destacamos la lectura roméntica y la del autohosfienaje 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 situacion cultural, es decir,
las que le. permiten apropiarse del texto para repensar su si-
tucion o reflexionar ésta desde el texto mismo, y las que ha-
cen de éste un objeto de reflexiéon tedrica en si mismo. En
ambos casos se supone una apropiacion del texto, no obstan-
te, para los propdsitos de este ensayo nos ocuparemos de las
preguntas del segundo caso, lo que no implica que las pregun-
tas al texto como objeto de reflexidn, excluyen la situacion
cultural JeTTector, pero en este caso el acento estd puesto en
el texto por ser testimonio del proceso de investigacion,

Mediante la lectura se pretende hacer relevante lo especi-
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fico, encontrarle un sentido a las cosas, advertir omisiones
(también como algo significativo) e indicios para pensar en el
_Itinerario reconstructivo o los retornos reflexivos necesarios,
andcipar los derroteros y las relaciones que genera el hilo
conductor de la argumentacion 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 confrontacion 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 tension dificulta el proceso de comprension y exi-
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-
gréfica, que remite a los propésitos e intereses del autor. Con
estos cuestionamientos podra advertir y superar las especula-
ciones, las lagunas informativas y en su momento evitar los
apresuramientos.

Cuando se efectia la lectura indiciaria, quien lee tiene
que pensarse en la diferencia para que cuestione el problema
planteado en los comienzos de la investigacién, el itinerario
de acciones y los contenidos de las tesis explicativas. Aqui
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 dmbitos
problematicos, y de aseveraciones gratuitas o poco fundamen-
radas.

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

Los cuestionamientos que estdn presentes en el momento
del anlisis, 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 ponderarlas como una aproximacion al objeto
de la investigacidén y con este espiritu critico, hacen posible
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la apertura de nuevos problemas, que son a fin de cuentas la
prueba de que la reflexién y la critica estuvieron presentes en
En cambio, resultan sospechosos esos ‘“‘reportes’ de inves-
tigacion que abundan en contundencias, como si hubiesen
dado cuenta de la totalidad de los problemas y no quedaran
, ya dudas. Vamos, como si se cumplieran los suefios positivis-
i tas de haber accedido a la verdad, a la esencia de las cosas. La
~posicién contraria que sostenemos, trata de reivindicar dos
' acciones posibles y legitimas: debatir los productos de una
' investigacion y legitimarlos socialmente, en tanto se propicia
' la discusion libre para advertir avances y fallas.






Pero el universo es aiin més locuaz de lo que crefa Alan, y no sélo habla de las
cosas ultimas (en cuyo caso siempre lo hace de un modo oscuro) sino también
de las cercanas, y en esto es clarisimo.

Umberto Eco

Capitulo 5

CONDICIONES INSTITUCIONALES PARA LA
INVESTIGACION EDUCATIVA

. En este capitulo final, presentamos una recuperacion de la

" ponencia que ha servido de base a este ensayo; su reproduc-

cibn es casi textual, salvo algunos agregados que considera-

mos pertinentes.

‘““Partamos de una certidumbre: de la inicial versién sobre
el objeto de investigacion, asi como de los elementos y crite-
rios de método, se deriva un aspecto limitado de procedimien-
tos y técnicas posibles. Los margenes de eleccién no se im-
plican de preferencias o voluntarismos; como hemos visto, se
deciden a partir de los sustentos tedricos y la metodologia
construida. En términos concretos, para realizar la investiga-
cién, se enfrentan tres cuestiones: qué hacer, comoshacerlo y
cudles son las condiciones de trabajo, si son éstas un apoyo
o un obsticulo.

“Las condiciones actuales en que se realiza la investigacion
no documentan precisamente el optimismo, de hecho se care-
ce de una tradicién 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 pricticos y urgentes.
Ante tal situacién no son abundantes los criterios de trabajo;
acaso resulte necesario propiciar el trabajo colectivo, esto es,
la participacion de grupo y de manera central la comunicacién
significativa entre quienes han de compartir las dificultades
propias de la investigacién. Ahora bien la comunicacién signi-
ficativa no habrid que sumplificarla y considerarla como un
asunto que refiere a ciertas actitudes del buen interlocutor. Si
se habla de la necesidad de propiciar una comunicacién signi-
ficativa es porque la problematizacion y la delimitacion tema-
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tica, asi como el uso del fondo documental, la centralidad de
las categorias y relaciones, el sentido de la estructura, la con-
cepcion 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 logicas, 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 trdnsito que se vive del reconocimiento de diversos
enfoques, la necesidad de controvertir sociovisiones, logicas
y marcos referenciales distintos, hasta concluir con acuerdos
por consenso, es lo que justifica la exigencia de una comuni-
cacion significativa, misma que se concreta en procedimientos
v técnicas pertinentes o adecuados. Hacemos relevante el mo-
mento del consenso, convencidos de que los asuntos relativos
a la reflexién y la heuristica, no se deciden por votacion o
mayoria, 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 traduccién practica de
la controversia; acaso sea éste el criterio de credibilidad que
estd de acuerdo con el enfoque critico de la investigacion®.

Ahora podemos tratar de las cuestiones pricticas que se
enfrentan en la elaboracién del proyecto de investigacién y
del proceso de su instrumentacién.

5.1. Expectativas del docente investigador.

La discusion sobre el ambiente que una institucién educativa
ofrece para la investigacion, exige tomar en cuenta dos situa-
ciones conflictivas: la primera, refiere al conjunto de medidas
administrativas para la planeacién de las actividades de los in-
vestigadores, a través de las cuales se determinan lineas de
trabajo, campos tematicos e instructivos (en el exceso, el
mandato administrativo se traduce en un formato para el con-
trol); la segunda —vy reciproca de la anterior— trata de la
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emergencia de una estrategia de conocimiento basada en el

cuestionamiento, la reflexién y construccion de concepciones

y propuestas de trabajo, distintas —y a veces opuestas— a las -
legitimadas e implantadas por la institucién, que pueden ser

protagonizadas por los sujetos.

En loshechos, los docentes investigadores viven el conflicto
como un poblema de eleccidn: entre una perspectiva verifica-
cionista y una constructivista. El veredicto hasta ahora ha
sido favorable a la que se ajusta a los 6rdenes institucionales,
esto es, a la verificacionista, mediante la cual se constatan hi-
potesis por procedimientos cuya operacionalizacién estd
prefigurada. Mas complicada y problematica se significa la
perspectiva constructivista, y no tanto porque construccion
implica esfuerzos y compromisos, sino porque también cons-
truccién de algo significa destruccién que en términos de
sociovisiones y pricticas 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 aceptacion
cuando no, rechazo, menosprecio e inmovilismo. Como se
puede advertir, la decisién de los investigadores frente a la
disyuntiva que constituyen las pespectivas mencionadas, estd
mediada por su actitud frente a la institucion; por su posxcwn
critica y ética ante su quehacer educativo.

Ahora bien, vale la pena destacar los alcancesde la decx-
sién, cuiles son las implicaciones de la estrategia constructi-
vista y la verificacionista; reflexionar sobre la relevancia o
intrascendencia de los productos de la investigacion. En efecto,
el dmbito de la decision no se agota con la relacion sujeto
institucién; més alld de los valores éticos y las posiciones poli-
ticas e ideolégicas, la disyuntiva de las estrategias remite a
cuestiones de como se producen conocimientos, con mds pre-
cisién se puede decir que el nexo investigacion-conocimiento
es el central en el momento de tomar una decisién. Se puede
anticipar que en lo que es propio de la investigacion, los orde-
nes institucionales son verdaderos obstdculos que encasillan y
controlan la investigacién, ilegitiman las problematxzacxones
impiden 13 feflexidn, anulan la critica o la atenfian, la inscri-
ben en campos determinados por los niveles de apertura del



184 Juan Luis Hidalgo G.

momento y, en todo caso, por lallamada “conciencia posible”
de las autoridades.

La estrategia verificacionista no propicia que cuestiona-
miento, heurfstica, reflexién, reconceptualizacién y propuesta
de cambio estén presentes en el campo de la investigacién. A
lo mas que llega es a constatar la falla o el acierto de una hip6te-
s:s sobre el comportamiento individual o social en los marcos
de lo instituido; el enunciado hipotético simplifica el andlisis
situacional a una relacién funcional de dos varigbles, cuya
operacionalizacion cuantitativa o estadistica estd prefigurada
por la hipotesis. Queda la duda en cuanto al modelo estadfs-
tico, si su uso —con respecto de la estructura tedrica descubre
u oculta aspectos y tendencias de cambio. La estrategia verifi-
cacionista s6lo constata supuestos, pero no los cuestiona; el
enunciado hipotético establece una relacién plausible entre
dos situaciones aceptadas por principio; la logica y la raciona-
lidad, el formalismo y la linealidad de la relacion de variables
se extrapola la realidad, simplificindose de este modo el
campo positivo de posibilidades del hecho concreto. Antes
del enunciado hipotético y como orientacion para el plantea-
miento del problema, se asumen los marcos tedricos consti-
tuidos por principios o funciones generales; relaciones y es-
tructuras formales; cuya validez no es cuestionada; dijérase
que su estatuto es logico, formal, abstracto y general, ajeno a
la complejidad de la realidad. Direccionalidad unilinealidad,
determinismo, formalismo y generalidad son rasgos y criterios
metodoldgicos de la estrategia verificacionista, lo que explica
la traduccién del proyecto en un formato establecido y el
ajuste del proceso de la investigacion a un instructivo admi-
nistrativo comodo, no problemidtico; pero irrelevante en la
produccion de conocimientos y reflexiones criticas.

De la estrategia constructivista poco habrd 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 afiejos supues-
tos de cientificidad, propios de la tradicion 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 indagacién a la construccion de propuestas de cambio
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y apropiarse de criterios y elementos metodolégicos para re-
conceptualizar las situaciones de la vida escolar, son funda-
mentos tedricos de la nueva racionalidad en el conocer y
transformar la realidad educativa. De las condiciones materia-
_les que propician la inauguracion de prdcticas sociales para la
 investigacion, consideramos que es necesario el compromiso
- personal e institucional, un minimo de apoyos para el trabajo
interdisciplinario, la formacion del fondo documental bisico
-y la actitud abierta para instrumentar propuestas alternativas.
Se trata de abrir espacios de reflexion colectiva, participacion
comprometida y respeto a la critica. En pocas palabras, asumir
la vida institucional como un campo de conflictos v reivindi-
car la vitalidad que le otorga la accién enérgica y libre de los
sujetos que la integran.

Después de abordar varios temas de la investigacioén educa-
tiva, como accion posible de los docentes, podemos hablar de
nuestra posicion ante la controvertida relaciéon docencia-inves-
tigaciéon. En particular nos proponemos compartir algunos
valores que necesariamente estin presentes cn todo intento
de investigar vy desde luego en los iniciales acuerdos colectivos
para elaborar proyectos de investigacion.

Ciertamente, hablar de teorfa y método no se reduce a
campos de la logica o la ciencia, no son cuestiones neutras,
incluyen definitivamente cuestiones proximas a una posicion
politica ante la realidad escolar; contempla su discusién tam-
bién, convicciones de grupo que remiten a ideologias, inten-
ciones y aspiraciones de caracter social, ademas incorporan
elementos reivindicativos de nuevas nociones de culturay co-
nocimiento, a la vez que se ubican inocultablemente contra
las relaciones de dominacion, excluyentes de toda actividad
creativa de los sujetos que directamente viven y sobrevxven la
problemitica de la educacicion.

A’ lo largo de este escrito pucde avertirse un proposito
central: incorporar a los docentes a las actividades de la inves-
tigacion educativa. Pretension que se corresponde con una
certidumbre: pensamos cfectivamente que problemas irresuel-
tos de la {Eréctica cducativa, pucdcn scr enfrentados por los
docentes deé una manera nueva, més relevante v real; digamos
que son protagonistas y como tales pueden” acceder a los
acontecimientos reales con menos formalidad, lo que no
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quiere decir que no se presenten dificultades y obstaculos. De
cualquier modo, un nuevo campo se constituye en tanto los
docentes se asumen como investigadores de la realidad edu-
cativa, de su propia practica, de su ambito de trabajo y desde
luego, como criticos de los procesos de politica educativa.
Estamos convencidos que es el maestro, el punto de partida
partida para enfrentar la crisis de la educacion; pero el maes-
tro como sujeto critico, activo y comprometido socialmente
con su trabajo docente.

Deriva de lo anterior otra conviccidon: que la practica de
la investigacion se ha de traducir en la generacion de un mo-
vimiento —con fuertes raices— por la revaloracion social del
trabajo docente, en la medida que el cuestionamiento de la
vida escolar.incluye la problematizacion de la situacion labo-
ral, de los papeles asignados desde el deber ser teérico o poli-
tico, de las limitantes e incapacidades, de la desestabilizadora
interpretacion del ser maestro aqui y ahora, en suma, aproxi-
ma al docente a la identidad de gremio, con el pueblo y la
nacidn, basada en nuevos valores y aspiraciones de cambio
social. Pensamos, pues, que la revaloracion social del trabajo
docente se ha de realizar en la emergencia de un magisterio,
protagonista activo de la vida social y cultural de nuestro
pais, en el cumplimiento de tareas historicas para lograr una
educacion significativa, critica y liberadora.

Por Gltimo, estamos convencidos que hoy se presenta ur-
gente la tarea de lograr una educacién de calidad, lo que im-
plica reformular los criterios cualitativos desde la vision del
‘maestro. Aqui consideramos mds que sugerentes las proposi-
ciones y enfoques de la escuela ginebrina de Jean Piaget, la
Pedagogia Operatoria, los aportes del Movimiento Pedagégico
de Colombia y las experiencias de la Confederacion de Traba-
jaores de la Educacion de la Republxca Argentina, del magis-
terio latinoamericano y claro estd, el papel histérico de los
mestros de la escuela mexicana con sus vastas experiencias
pedagégicas, culturales y politicas, en tanto que reivindican
el activo papel de maestros y alumnos, resignifican los proce-
sos constructivos del aprendlzajc la comunicaciéon compren-
siva, los contenidos populares, la organizacion escolar demo-
critica, solidaria y autogestiva, todo ello como plataforma
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ineludible en la elaboracién de nuevos criterios de una educa-
cidn de calidad.

5.2. La investigaci6én, un quehacer posible y necesario.

Una tesis trabajada en la Introduccién sostiene que la investi-

- gacion es un acontecimiento cultural, cuya emergencia expre-

sa la disposicion critica del docente. A lo largo de los capitu-
los fuimos trabajando la Estrategia constructivista para la
investigacion educativa; mostramos que su realizacién exige
compromiso académico, voluntad de saber y asuncién, por
parte del docente, de las dificultades que este quehacer im-
pone. Hemos centrado la discusiéon en el protagonismo de
quien investiga para enfrentar y superar obsticulos de orden
tedrico y metodolégico. No obstante, consideramos necesario
reivindicar las posibilidades reales que hoy se presentan en la
situacion cotidiana de las instituciones, esto es, proponemos
asumir la investigaciéon como una actividad importante de la
vida académica, del trabajo docente, de los procesos de apren-
dizaje y para la atencion de los egresados; en suma, el investi-
gar como algo propio de la realizacién cotidiana del curriculo,
y no como una actividad exclusiva de especialistas.

Hay varias actividades posibles del quehacer investigativo
en las instituciones educativas. Algunas son por ahora improba-
bles en el nivel bisico o en ciertas lineas de formacién téenica;
en cambio, son pertinentes y necesarias en las instituciones de
educacién superior. Las reflexiones que aqui presentamos re-
fieren a las Escuelas Normales y a otras dedicadas a la actua-
lizacidon 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, lo que las
hace sugerentes y viables.

I. Al parecer, el campo natural de la investigacion es la
problematica del trabajo docente. La inicial disposicion de los
maestros para investigar se expresa ante problemas de trabajo
dulico, manejo de contenidos, criterios de evaluacion y di-
ficultades de aprendizaje. Estas cuestiones indican, por su
caricter general, pensar la investigacién como procesos colec-
tivos para la elaboracion de proyectos. De hecho la estrategia
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constructivista responde a experiencias de trabajo colectivo:
los talleres de investigacion; con base en éstos hacemos la
siguiente propuesta.

— formar equipos de docentes con intereses y expectati-
vas afines para elaborar proyectos de investigacion.

— formar los fondos documentales basicos que correspon-
dan a las lineas problemdticas y tipos de investigacion.

— organizar un foro permanente o taller abierto para con-
frontar de manera regular los avances en la construc-
cidén de los objetos de investigacion. Aqui se pretende
enriquecer, modificar, replantear o coordinar los pro-
yectos con base en las criticas, comentarios y sugeren-
cias de la comunidad e interesados que sean ajenos a la
institucién. '

— organizar y convocar los seminarios, en los que se bus-
ca superar carencias o ausencias en la formacion tedrica
de los docentes con proyectos de investigacion.

— organizar y convocar a encuentros, reuniones, mesas de
trabajo, paneles, conferencias y otros actos publicos
para exponer los proyectos de investigacién en su se-
gunda fase; la propuesta metodologica.

— organizar un taller de formacién en procedimientos,
técnicas e instrumentos en correspondencia a las meto-
dologias propuestas en los proyectos de investigacion.

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

II. La relevancia de la investigacion para el trabajo docen-
te reside en la transformacion real de la vida académica de la
institucién educativa. Esto implica efectivamente un cambio
en la relacién con la teoria que propicie su apropiacion criti-
ca. No obstante, los acontecimientos concretos y las practicas
cotidianas se erigen como la fuente de reflexiones y la base de
criterios de trabajo, es decir, la posibilidad de una investiga-
cion 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
estrategias didacticas han de incluir procedimientos heuristi-
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cos en el aula y trabajo bibliografico para aproximarse a una
verdadera autoformacion de los estudiantes.

Hacer presente la investigacién como forma creativa de
cursar la carrera docente es un propdsito sensato; su viabili-
dad no es un problema irresoluble. Por ahora es posible orga-
nizar equipos de estudiantes para realizar proyectos de inves-
‘tigaciéon que se propongan desde las academias y colegios de
-profesores . Esta sugerencia no impide que los estudiantes ge-
‘neren de manera auténoma lineas de investigacién, sea como
apoyo a los cursos o para complementarlos al incorporar do-
. cumentaciones serias y sistemdticas de la problemdtica del
campo de trabajo que enfrentardn 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 von frecuencia exceden las posibilidades
reales de los involucrados. Ahora se pretende formar maestros
criticos, analiticos, reflexivos, participativos, responsables,
comprometidos, nacionalistas, y asi hasta el agobio, pero por
otra parte persisten las relaciones institucionales rigidas, ex-
cluyentes y autoritarias que poco espacio dejan a la actividad
libre de quienes se estin formando. Acaso la investigacion
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 a*la investi-
gacién pueden hacer significativos los contenidos programati-
cos al ser incorporados a los proyectos que recuperen la expe-
riencia de los egresados. Hasta ahora es inocultable la escision
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 investigacion, los contenidos pue-
den ser pensados con mayor relevancia, se generarian procesos
auténomos, se haria presente en los cursos de la carrera la
problematica del campo de trabajo v se propiciarian procesos
realmenteantoformativos en el ejercicio concreto de la critica.

III. La investigacion basada en el constructivismo es tam-
bién un procedimiento viable para la Extension Académica,
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pues es objetivo de ésta, el establecimiento de relaciones dia-
légicas en la comunidad, alentar la comunicacién horizontal
con la apertura de espacios de reflexion,.anilisis y problema-
tizacion. Los foros internos, los encuentros y las convocatorias
para la participacién producen campos problemiticos que ali-
mentan la voluntad de investigar.

Los cursos de actualizacion y capacitacién para las plan-
tas docentes que hoy son tareas de la Extension Académica,
aln presentan vicios en tanto que siguen inscritos en la logi-
ca de la recepcion pasiva de informacion y experiencias que
ofrecen algunos especialistas. En cambio proponemos que
cada curso de actualizacion, que realmente lo sea, ha de abrir
problemas, desatar cuestionamientos y generar compromisos
de investigdcién. Cursos de Didactica, Evaluacién, Teoria de
conocimientos o de Disefo curricular no pueden ser asimila-
dos o rechazados sin mds, es necesario que se investigue su
viabilidad, que sean traducidos a la situacion concreta me-
diante investigaciones asumidas seriamente por los docentes.

Otra tarea de la Extension Académica es actualizar, capa-
citar y mejorar profesionalmente a los egresados. Estas activi-
dades de educacidén continua requieren incorporar también
la investigacién, pues no se trata de ofrecer técnicas y méto-
dos didacticos sustentados en las modernas corrientes psico-
pedagogicas, para que sean reproducidos mecdnicamente 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 investigacion puede ser la opcion para que los egresados
se incorporen a la tarea de recuperar criticamente su expe-
riencia, traduzcan los nuevos planteamintos y generen vincu-
los mas 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 transformacion
de la prictica docente reclama una participacion 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 vinculo que genere la Extension Académica
entre la institucion formadora de docentes y los egresados
que laboran en el nivel basico. Esta tesis es fundamentadora
del Proyecto del Centro Coordinador de Educacién Continua
para el Magisterio del Estado de México.
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IV. La discusion de la investigacidn posible en las institu-
ciones educativas formadoras de docentes plantea dos tareas:
primero, permitir que la investigacion pueda ser repensada
desde la situacién 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 Institucional de Investigacién Educativa
y Estudios Docentes (PIIEED)

'~ En torno a la primera tarea es necesario romper estilos
cerrados y dogmaticos. Si bien aqui se ha tratado la estrategia
~ constructivista no habria que erigirla como algo absoluto y

excluyente, por el contrario, su caricter estratégico exige solo
, protagonismos y propone problematxzacwn retornos reflexi-

vos, construccion y comunicacidn comprensivas, actividades
que pueden estar presentes en investigaciones disciplinares,
documentales, 4ulicas, tipologicas, participativas y hasta en
aquéllas que sélo se proponen recopilar informacién o mono-
graficas. El constructivismo como estrategia no se contrapone
con tipos de investigacion que refieren a ciertas perspectivas
metodoldgicas, a determinadas disciplinas o a problemas pe-
culiares de la realidad educativa.

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

La segunda tarea responde a un campo problematico mds
complejo. Si bien es posible pensar en proyectos de investiga-
cién que propicien que los estudiantes se apropien de su pro-
ceso autoformativo, en tanto individuos o como pequefios
grupos; que los docentes se puedan apropiar de la problemati-
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
vinculos distintos con sus alumnos; un PIIEED se plantea la
apropiacidén critica del curriculo para hacer significativa la
formacion de maestros, democratizar la vida académica de las
institucionesqabrir la escuela a la comunidad y a los egresa-
dos, y como objetivo Gltimo integrar docencia, investigacion
y extension académica.

Un PIIEED no es algo lejano ni improbable, la estrategia
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constructivista propone construir campos problemdticos que
sean la base para la coordinacién de proyectos que convergen
combinando distintos niveles de analisis o que articulan obje-
tos de investigacion cuya diferencia remite a diferentes recor-
tes de la realidad, y en todo caso, los campos problematicos
se construyen en y desde la situacion concreta de los docen-
tes, esto es, la situacion cotidiana en la que se realiza el cu-
rriculo. 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 curriculo
que proponen lineas claras para hacer convergentes distintos
proyectos de investigacioén: la planeacién y los seguimientos
pueden ser pensados desde la conciencia posible de los direc-
tivos y con.base en la nocién de curriculo emergente, lo que
propicia pensar los seguimientos como campos problemdticos
qu exigen ser investigados y no como meros ajustes y contro-
les administrativos. Asi también pueden articularse los pro-
yectos de investigacion de las academias y los de Extension
Académica, los que ya tratamos en parrafos antcriores. En
fin, un PIIEED prioriza lo académico sobre lo administrativo,
revalora el papel del docente, incorpora a los estudiantes v
egresados, hace relevante la formacion de macstros y genera
nuevos criterios de una educacion de calidad.

Desde la introduccion y a lo largo de los capitulos sc ha
fundamentado una propuesta y una convocatoria para quc los
docentes se incorporen al quehacer de la investigacion educa-
tiva. Acaso el estilo coloquial de las argumentaciones respon-
da al proposito de la comunicacién con sentido y no se hava
recurrido a él sélo por consideraciones diddcticas. Espero no
haber cometido excesivos deslices de superficialidad, ni que
se haya acudido con demasiada frccuencia a situaciones de
sentido comun, si asi hubiere ocurrido tal vez se tolere por ¢l
afdn de conversacion imaginaria, propia de la anhclada iden-
tidad magisterial.
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Término que se utiliza para designar un hecho
significativo de la vida cotidiana en el dmbito
educativo; también se usa para referirse a la no-
cidén inicial de un objeto de investigacion. No
se asocia con lo espectacular sino con lo cotidia-
no, pero relevante,

Esta nocion se refiere a las condiciones que ex-
plican porqué se dan ciertos hechos, con ella se
suple 1a idea de causa, que impide captarlacom-
plejidad de los acontecimientos. Se supera el
mecanicismo de la pregunta: cudl es la causa,
por otra mds sugerente: qué hace posible tal o
cual hecho. -

Es la estructuracién de un conjunto de pregun-
tas que se refleren 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 s¢ ha-
cen los que desean investigar,

Término bdsico de una teoria, con el que se
fundamenta la explicacion de ciertos hechos. Se
dice, que una ciencia articula sus conocimientos
con base en un cierto nttmero de categorius.

Lo que el ser humano conoce al realizarse en
una situacion de vida cotidiana; resulta de las
actividades que efectiia para satisfacer sus inte-
reses practico-utilitarios.
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Definiciones, versiones esquematicas de las le-
yes y simplificaciones de los argumentos teori-
cos que aparecen como contenidos de los pro-
gramas escolares. Una disciplina es la version de
la ciencia en la difusion y la docencia.

Proposiciones explicativas de ciertos hechos y
fenémenos, basadas en teorias cientificas; tam-
bién las concepciones que postulan ciertos prin-
cipios con respecto a un determinado campo de
1a realidad.

Es una propuesta del Movimiento Pedagdgico
Colombiano para que sea discutida como crite-
rio de calidad de la educacidn. Refiere al hecho
de que el discurso del docente sea comprensivo
o tenga un significado clarc para los alumnos,
también a la transmisién de conocimientos me-
diante didlogos entre maestro y alumnos.

Denota un punto o una situacién en la que se
hace més probable una ruptura; la nocién mis
usual se refiere a la convergencia de varias ten-
dencias de cambio que provocan una situacion
inestable. a punto de sufrir cambios drasticos.

Corriente filosofica cuya propuesta central sos-
tiene que los conocimientos, los proyectos, los
planes. los modelos. y en general, los productos
intelectuales son resultado de procesos construc-
tivos: se dice por ello que es una estrategia epis-
temolodgica. Sin embargo hay varias posiciones
dentro de esta corriente. Por ¢jemplo, la psico-
génesis, Ausubel, también los intuicionistas, los
estructuralistas y los de la comunicacion.

Es la version escolar de un conjunto de conoci-
micntos. teorias y métodos de una ciencia. Se
dice por ello, que es una version esquematica o
simplificada. pues. se ofrece en su tltimo grado
de sistematizacién para ser ensefiada.

Es el conjunto de enunciados que caracterizan
al maestro cuando establece el vinculo escolar
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con sus alumnos. Incluye el conjunto de drde-
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

ENSAYO

ESPECIFICIDAD

ESTATUTO DE
REALIDAD

sobre ciertos hechos o fenémenos. En ocasiones
se estructuran de manera deductiva, lo que im-
plica 1a abundancia de términos muy generales
o en su caso muy especializados, llamados tecni-
cismos, que lo hacen confuso y denso,

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

Con este término se hace referencia a lo pecu-
Har de un acontecimiento, a lo caracteristico de
ciertos hechos; no obstante, esa peculiaridad de-
pende del enfoque, el interés o las*pautas de asi-
milaciébn de quien observa y analiza,

Refiere a la existencia de ciertas caracteristicas
atribuidas a hechos o situaciones. Su uso previe-
ne contra el uso de formalismos y especulacio-
nes que se deducen de la teoria, pero que no se
advierten en la realidad.

ESTATUTO TEORICO Refiere a la consistencia y validez de una tesis o

ESTRATEGIA
CONSTRUCTIVISTA

un elemento de una teoria. Se dice que se care-
ce de estatuto tedrico, cuando se usan sélo por
su elegancia discursiva.

Es una disposicién de los elementos que inter-
vienen en la actividad cognoscitiva que incluye
1a nocidn de estructura. Es por lo tanto una pro-
puesta epistemolégica que intenta explicar la
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naturaleza constructiva de los conocimientos,
construccién que se da por el papel del sujeto
en su situacién concreta y en relacién con la
teoria, el método y el objeto de conocimiento.

Es una manera de abordar una investigacién ba-
sada en una concepcién positivista de la teoria,
el método y la realidad. Supone un proceso li-
neal que parte de una hipbtesis, la que se verifi-
ca mediante la operacionalizacién cuantitativa
de las variables. Se dice que asi se Iogran cono-
cimientos objetivos.

Es la configuracién esquemdtica de las relacio-
nes interrogantes (preguntas) referidas a un he-
cho educativo. Los protagonistas y demés invo-
lucrados (sujetos), las prdcticas mediante las
cuales se realizan (acontecimientos), las comple-
jas relaciones que establecen (t6pica), los pecu-
liares modos subjetivos que aparecen (proceso)
y la posicidn 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 situacién;al trasfondo
de la aparente prictica regimentada, en fin, a
comportamxentos posibles pero no predetemu-
nables, ni estereotipados.

Término propio de los debates filos6ficos. Se
conviene utilizarlo para referirse a las manifes-
taciones sensibles de un hecho, también se usa
para denunciar los limites que impone una ob-
servacién atedrica, la que suele reducirse a las
meras apariencias.

Corriente filos6fica de la matemitica, 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 acepcién convencional refiere a las experien-
cias abastractas, exactas, consistentes y sin em-
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bargo, ajenas, lejanas e impertinentes a los he-
chos reales, '

Palabra usada en los viejos tratados filosoficos.
Se decfa que uno de los dos problemas funda-
mentales de la filosofia era el gnoseoldgico, el
que referfa a los modos de conocer, fundamen-
tar el conocimiento y argumentar su veracidad.
Ahora, ese término se usa para referirse en ge-
neral al campo del conocimiento.

En sentido estricto es una disposicidén peculiar
de interpretacién 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, lo que reclama de
cada observador una actitud hermenéutica. La
actividad bédsica que le corresponde y la hace
tan problemitica es la comprensién, es decir,
dar sentido al texto.

Disposicén analitica y de bisqueda acuciosa an-
te situaciones problemiticas. Se usa el término
también, para referirse a los retornos reflexivos
que permiten reconstruir un razonamiento' o el
itinerario constructivo de explicaciones.

E 3

Con esta expresion se hace referencia al conjun-
to de anclajes que impiden transformar ciertas
pricticas o asumir criticamente los ordenamien-
tos institucionales. Por lo general esa expresidn
remite a creencias historicas o a certidumbres,
en apariencia basadas en actitudes responsables,
sensatas y positivas; pero en los hechos se justi-
fican comportamientos de obediencia.

Es una proposicién explicativa previa, plausible
y verosimil sobre un hecho real. Bien puede de-
rivar de una crisis de fundamentos, propia de
algin cuerpo tedrico y se le denomina hipotesis
cientifica, o en su caso se simplifica y se per-
vierte la explicacion previa, con lo que la hipd- .
tesis se reduce a una mera relacidn proporcio-
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nal de variables, hecho que ha vulgarizado su
concepcién y desprestigiado su papel en las
investigaciones.

Es una manera de abordar la explicacién de los
hechos anteponiendo o reduciendo las aprecia-
ciones a cuestiones ideoldgicas. Huelga decir
que de este modo se pervierte la asuncién criti-
ca de los acontecimientos de la experiencia pro-
pia.

Son los rasgos tipicos de una situacibn, una
préctica o una tipologfa; configuran mediante
su integracién o su simple suma una variable.
De hecho refieren a regulaciones, rutinas tipicas
o caracteristicas generales,

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

O entendimiento; se dice que una situacién es
inteligible si puede ser estructurada racional-
mente y cuya versidn 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 entomo.

Con este término se hace alusion a las complejas
relaciones que se establecen en la comunicacién
entre sujetos: codigos discursivos, sentidos tex-
tuales y figurados, intenciones explicitas e im-
plicitas, cargas afectivas, ausencias verbales y
complementos gestuales y ademanes.

Cuando un campo problematico 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 li-
neas de investigacion, las que se clasifican con
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base en criterios que refieren al nivel de an4lisis,
el enfoque o la metodologia.

Se alude con esta expresién 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 atributos predicativos.

Es una concepcién alterna de 16gica que propo-
ne un modo de construir nuevas condiciones de
inteligibilidad mediante estructuraciones abier-
tas que posibilitan la inclusién de un amplio es-
pectro de relaciones con mfltiples sentidos y en
su caso contradictorios. Permite pensar lo dife-
rente ante cualquier definicién dada.

Son expresiones discursivas para describir o re-
ferirse a un acontecimiento o un objeto inéditos,
formados con palabras significantes de hechos y
objetos conocidos,también para explicar o ha-
cer comprensibles algunas funciones o ciertos
atributos advertidos por vez primera o cuya pe-
culiaridad aiin carece de nominaciones.

Son versiones sumamente abstractas que resul-
tan de eliminar los contenidos emp/iricos y par-
ticulares de los lenguajes; es también la forma-
lizacibn general de los elementos seménticos y
de las relaciones sinticticas de ciertos discursos
especializados y cientificos.

Este término sugiere rebasar la noci6én instru-
mental de método. Se alude con €] a la 16gica de
los procedimientos, a los criterios fundamenta-
les de las técnicas y de los instrumentos de una
investigaci6n.

Es una construccién esquemitica que simplifica
un acontecimiento complejo y cabtico. Suele
ser representado mediante diagramas, cuando se
pretende su descripcion. ‘

NIVEL DE ANALISIS Manera de abordar un fenémeno o un problema,
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propia del investigador, y que remite a sus con-
cepciones tericas, estilos de teorizaciéon y for-
mas de apreciar la experiencia concreta y parti-
cular.

Es 1a objetivacion de una relacion problematica,
es la delimitacién de un acontecimiento dentro
de un campo problemitico y cuya expresién
suele denominarse planteamiento del problema
en un proyecto de investigacion.

Refiere al llamado primer problema fundamen-
tal de la filosofia: el del ser, el de la naturaleza
de lo que existe en si para el sujeto.

Aln se usa, pero no en relacion a los debates so-
bre lo objetivo, sino como enfoque 2 lo que
construye el sujeto.

Es el conjunto de prdcticas sociales —se dice re-
gimentadas— tipificaciones de los sujetos o “‘ro-
les”, y razones de las jerarquias, que derivan de
la existencia misma de las instituciones; agotan
por asi decirlo, las posibles situaciones mdiante
el control y la normatividad.

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

Refiere este término a una versidn razonable y
sensata sobre determinado acontecimiento. Se
apoya en la posibilidad real de que lo aconteci-
do sea como se hipotetiza.

Concepcion de los hechos reales sugerida por
Michel Foucault que refiere a la existencia posi-
tiva de los acontecimientos, tanto en la objeti-
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vacién prictica de la vida subjetiva de los prota-
gonistas, como de la propia subjetivacién que
esOs hacen de su actividad y su situacién con-
creta. Excede la nocién de objetividad al incluir
la construccién social de la realidad.

Afieja y persistente corriente filosbfica que su-
pone el mundo como un entramado de aconte-
cimientos regidos por leyes inmanentes: lo real
y verdadero es lo que objetivamente existe, s¢
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 manifestacion de la acti-
tud critica 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 connotacidon
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-
cidn, los que convergen y son coordinables en
tanto sus objetos de investigacién Torman parte
de un campo problemitico peculiar. Los distin-
tos proyectos que se generan con respecto al

‘complejo entramado en el que se elabora, reali-

za y valida un curriculo, suelen constituir am-
plios programas de investigacion.

Propuesta de un problema para ser investigado
y fundamentacién del conjunto de' procedi-
mientos, técnicas e instrumentos para realizar
la investigacion. La delimitacion y la justifica-
cion del objeto, los sustentos del problema
planteado, los criterios de recopilacion biblio-
grifica y los metodologicos, en tanto hacen in-
teligible el proceso de investigacion, forman
parte del proyecto.
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Actividad logica que efectiia un presunto inves-
tigador para acotar y delimitar su objeto de in-
vestigacion, sin que ello signifique aislar, ni des-
contextuar. Usualmente se apoya en modelos
tedricos.

Abuso en la delimitacién de un acontecimien-
to, reduccion del andlisis a un aspecto o desde
un enfoque, con frecuencia del tipo diciplinar.

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

Categorias fundamentales de una teoria que son
reconstruidos, resignificados y traducidos a la
situacién concreta que se pretende explicar o en
la que sucede algiin hecho problematizado para
una investigacion.

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, bdsica en su
concepcion de heuristica.

Término usado para denotar un cambio dréstico
en una situacién, un proceso o un acontecimien-
to. La estructura como referente para hacer in-
teligible el mundo, sugiere tal cambio como un
rompimiento estructural.

Nocion bdsica y sustentadora de la estrategia
constructivista. Refiere a ciertos procesos in-
telectuales que sirven de base a las habilidades
en la realizacion de procedimientos pricticos y
formales. En nuestra propuesta, considefamos
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 prictica do-
cente; forman parte de ese saber: las estrategias
did4cticas, los soportes de 1a comunicacién ma-
estro-alumnos, y en general las habilidades para
elaborar y propiciar actividades de aprendizaje.

Habilidades en la realizacién prictica de ciertos
procedimientos. Forma préctico utilitaria para
satisfacer intereses y necesidades del sujeto en
su acontecer cotidiano.

Refiere a esa disposicion de un individuo que
no advierte problemas en su entorno; los acon-
tecimientos le resultan aceptables, incuestiona-
bles y establecidos sin més.

Es una manera de las conductas colectivas ante
los mandatos y las jerarqufas propias de la vida
institucional. Se aparenta el cumplimiento de
las disposiciones, el acatamiento de 6rdenesy la
obediencia a la superioridad, Sin embargo, es
solo un recurso de sobrevivencia en 4reas parti-
culares de seguridad.

Categoria de la estrategia constructivista que re-
fiere al 4mbito en el que se realiza y constituye
cotidianamente un sujeto, mediantg el ejercicio
de saberes y la apropiacién de recursos cultura-
les que le posibilitan su expresion, su actividad
y sus expectativas en el campo de la investiga-
cidén.

Término mis general referido al dmbito en el
que un sujeto o varios expresan discursivamente
sus demandas, sugerencias, 6rdenes, apelaciones
y alegatos; puede basarse en el monélogo, la co-
municacién asimétrica o la comprensiva, el dis-
logo y los coloquios arbitrarios y contingentes.

Refiere al conjunto de concepciones, valores y
nociones que un sujeto tiene del émbito social
en el que se realiza. Se usa ahora con mucha



204

SUJETO

TEORIA
CIENTIFICA

TEORICA CRITICA

TRADUCCION
SITUACIONAL

TRATAMIENTO
RACIONAL

Juan Luis Hidalgo G.

frecuencia y en sustitucién de esa categoria filo-
séfica denominada cosmovisién.

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

Cuerpo sistematizado de proposiciones explica-
tivas de un determinado campo problemidtico
de la realidad, en el que se explicitan claramen-
te sus condiciones frontera de validez, sus 1imi-
tes fundamentales y las lineas sugerentes de su
propio e hipotético desarrollo. Suele formar
parte y articularse con otras teorfas para cons-
tituir una ciencia.

Expresion acuiiada por los movimientos criticos
filosb6ficos europeos, en particular se asociaala
lamada escuela de Frankfurt., Refiere al uso
problematizado de las teorfas y no a su uso dog-
mético, ni deductivo, Propone no sblo hacer de
la realidad un campo de critica, sino, ademas, se
asume a si misma como objeto de reflexién y
analisis criticos.

Actividad propuesta por la estrategia constructi-
vista, en el momento de la investigacidén cuando
se ha documentado la experiencia y se han
construido los referentes tedricos. Se dice que
hay que traducir estos a la situacion concreta de
los acontecimientos, en lugar de deducu expli-

caciones de modo formal. .

Actividad metodoldgica que permite ordenar y
dar sentido a los referentes empiricos desde la
l6gica de una teoria.
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USO CRITICO DE LA Expresion sugerida por Hugo Zemelman contra-

TEORIA puesta al uso dogmético de las categorias y a 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 tebricos, inclusividades y emergencias his-
toricamente posibles.






"Apéndice

Presentamos algunos ejemplos de c6mo se realiza el trabajo con la es-
tructura conceptual que deriva de las preguntas iniciales, para elaborar
un verdadero problema de investigacién. Los casos siguientes se eligie-
ron de los productos de un taller de investigacion educativa.

Primer caso. El docente trabaja en los grupos integrados B de 1a Di-

recci6bn de Educacién Especial en ¢l D.F. Asume como campo proble-
maético la relacién que los docentes establecen con sus alumnos-en el
proceso de adquisicén de la lecto-escritura,

L

1.

Preguntas iniciales:

Como se da el vinculo maestro-alumno al abordar el proceso de la
lecto-escritura.

Al establecerse esta relacién, ;pierde el maestro su autoridad y se
adapta al nifio o la impone?

Coémo concibe el profesor de educacion primaria el proceso de la
lecto-escritura en el niffo.

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

Qué estrategias utiliza el maestro para conducir el proceso de apren-
dizaje de lecto-escritura.

Permite la participacién del alumno en 1a eleccion de actividades.
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De qué manera el profesor va guiando al alumno en el aprendizaje
de la lecto-escritura; respeta su ritmos de aprendizaje.

Permite el maestro que el nifio conquiste espacios de libertad.
Codmo establece la comunicacién con el alumno.
Hace de la lecto-escritura un elemento significativo de aprendizaje.

Permite que el alumno vaya construyendo el conocimiento de la
lecto-escritura,

Modificacion de las preguntas a partir de la discusién, discriminacién de
relaciones légicas y construccion de la estructura conceptual. En un pri-
mer momento-se analiza el cardcter de las relaciones que sustentan las
preguntas: se intenta hacer mds especificas las generales, se traslada el
proceso real, como expresion 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

Coémo el maestro hace posible, en el vinculo con sus alumnos, el
proceso de adquisicion de la lecto-escritura.

Como  impone el maestro su discurso a los alumnos e incluye en
ése su autoridad.

Como concibe el profesor, el papel del nifio en el proceso de adqui-
sicién de la lecto-escritura.

Qué capamdades habilidades y rasgos de madurez supone el maes-
tro para iniciar ese proceso.

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

El trabajo del maestro propicia la participacién del alumno en la
eleccién de actividades.

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

Como se establece la comunicacion 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. Como el alumno construye y se apropia el lenguaje (de la lecto-es-
critura) como una manera distinta de comunicacion.

III. Estructura conceptual: traduccidn inicial del cuestionario

~ o
Imposicion del o Conquista
discurso. espacios de
Concepcidn de libertad.
alumno. o Establece .
Correlaciones Estrategias Protagonismo comunicacion
positivas. diddcticas enel o Construyey
Relacionesde { aprendizaje se apropia del
autoridad. lenguaje.
Hace singnifica-
tivo el aprendi- vinculo L.
zaje. maestro-alumno

/ -

posibilita — Referentes

o Espacios de

L tedricos libertad.
o Comunicacién
Proceso de comprensiva.
adquisicidén de la o Construccion
lecto-escritura colectiva de
conocimiento.
\Z-Q

IV. Planteamiento del problema

Coémo posibilita el proceso de adquisicién de la lecto-escritura, el vincu-
lo maestro-alumno, concebido éste como la confrontacion de estrategias
didécticas del docente y acciones protagdnicas de quien aprende, en el
que se impone un discurso o se establece una comunicacion 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. Delimitacion del objeto de estudio

Se trabaja con la estructura conceptual eligiendo una relaciéon como
central y el resto como contexto. Por ejemplo:
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Estrategias
diddctcas

Proceso de adquisicién
de la lecto-escritura,

o vinculo con alumnos

alu o 1mposicién de
o referentes tedricos

actividades.
o posibilidad del
protagonismo,

V1. Replanteamiento del problema

Cudles son las estrategias del maestro de grupo, qué vinculo establece
con sus alumnos, con base en qué referentes tedéricos y como genera ac-
tividades, para qué se dé el proceso de adquisicion de la lecto-escritura.

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

Pedagoga. Patricia Herndndez Silva
Curso-Taller de 1a Casa de 1a Cultura del Maestro Mexicano.

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

I. Preguntas iniciales:

1. Cémo conciben maestros y estudiantes la educacion, el papel social
del alumno.

t9

De qué manera asume los contenidos programéticos el docente.

3. Qué concepcidn tiene el maestro de la didéctica y c6mo la expresa
en su trabajo docente.

4. Como entiende e instrumenta la organizacién grupal el maestro en
el trabajo diario.

5. Coémo conciben maestro y alumnos la disciplina escolar y qué uso
se hace de ella en la legitimacién.-

6. Cudles son los criterios de evaluacién que dominan en la relacién
maestro estudiante.
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7. Comoy para qué se rescata la experiencia de los profesores en ser-
vicio, en el Laboratorio de Docencia y cudl es su problematica.

8. Como se dala relacién maestro estudiante.

9. De qué manera el maestro hace uso de su experiencla y su forma-

cidn tebrica.

0. Estructura conceptual

- Dado que las preguntas iniciales incluyen relaciones interesantes para
explicar la cotidianidad del trabajo en el aula, se procede a la construc-

ci6n de la estructura conceptual.

Programa Sujetos
Currfculo: concepciones / &ggznsga;sde
de educacién, maestro- ~ en servicio
alumno, aprendizaje, Laboratorio de :
ensefs , disciplina, docencia
evaluacién y trabajo \
grupal. problemstica
Experiencia laboral
del docente '
y
Formacién =
tebrica

Al trabajar la estructura conceptual, se pudo advertir que las distin-

tas relaciones habrian 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 probleméitico se concentraba en el dis-

curso y la posible comunicacién,

1. Planteamiento del problema

Cémo el maestro del Labotario de Docencia organiza en su discurso, su
concepcién del curriculo, su experiencia docente y su formacién teori-
ca, para propiciar Ia apertura de espacios de discusién que incorporen la

experiencia profesional de los egresados

, su problem4tica, ademas cé6mo

ponen a priébi algunas teorias educativas.

Pedagogas: Aurora Jiménez y Patricia Flores,

Asesoria de tesis,
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