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Prélogo

UN LIBRO OPORTUNO.,.

Graciela Morgade

Un libro que nace siempre es motivo de alegria y de festejo.

Un libro que abona a los debates acerca de la subjetivacién del objeto
de estudio y de quien investiga —es decir, de las subjetividades que se “es-
criben” en una investigacién— merece un festejo atin mayor.

Un libro que ubica sin eufemismos a la investigacién educativa como
una cuestioén politica protagonizada por actores sociales que disputan
sentidos y recursos, es un verdadero acontecimiento.

Los articulos que componen La investigacion educativa. Una heyva-
mientn de conocimiento y de accidn son textos apasionados en los que hay
un “yo” como sujeto de pensamiento, de palabra y de la accién de inves-
tigar “con” otros y otras y no meramente “a” otros y otras. Y, al mismo
tiempo, son producciones que retoman y resignifican las preocupaciones
mas clasicas y legitimas de la investigacidn social: la validez y la confiabi-
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lidad, los procedimientos técnicos mds cldsicos y mds innovadores en el
campo (como la fotografia), la construccién de datos, de estrategias de
andlisis y de sistemas de. categorias, la apelacién a la teorfa como herra-
mienta de interpretacién y de contrastacién, y la creacién tedrica como
sentido necesario.

La construccion social del trabajo docente en nuestros paises deparo,
sin duda, una contradictoria relacién de los sujetos de la ensefianza con
Ja produccién de conocimiento sobre su propia labor; con la investiga-
cidén y la escritura... Sujeta de/a la palabra de otro, la docencia tardé dé-
cadas en hablar con una voz propia ~y todavia no lo ha logrado del to-
do-. Los inacabables debates acerca de su caricter de “profesién” no son
mas que una expresioén de esa alienacién... Se han vertido rfos de tinta
en intentar “encajar” la labor y el trabajo docentes en la definicién clési-
ca de “profesién”, y los esfuerzos han sido vanos: el concepto no corres-
ponde a la tradicién ni a las categorfas con las cuales los/las docentes se
piensan a sf mismos/as. El concepto de “trabajador/a” parece mis cer-
cano 2 la identificacién del colectivo; sin embargo, también es claro que
resulta escaso (Oliveira, 2006)'. Algunas de las pistas que los articulos del
libro esbozan tienden a marcar un modo de investigacién que puede
acercarnos a alternativas diferentes. ;Por qué insistir en deducir definicio-
nes de la identidad si podemos establecer interlocuciones directas y tra-
bajos en colaboracién con los/las docentes que aproximen a la construc-
cién de conceptos mds pertinentes? ¢Serd que la docencia es “eso” que
hacen los/las maestros y maestras, profesores y profesoras? :Serd que en
nuestros contextos los sujetos de la ensefianza se nombran como “do-
centes” y ésa es la categorfa que los define laboral y culturalmente?

Abhora bien, si de subjetivacién se trata no podemos no reparar en que, en
realidad, estamos hablando, sobre todo, de “las” docentes... Me animo a
plantear y celebro que, aun sin nombrarlos, estos trabajos revelen algunos
puentes con las discusiones que el feminismo y los movimientos politicos
que rechazan una designacién externa a sus propias construcciones cultura-
les vienen planteando a la investigacion social. Y creo que no es casual.

Por una parte, porque si bien los debates académicos transcurren, fun-
damentalmente, en sus “campos de lucha”, también hay una arena més
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amplia de discusiones en la que los desarrollos de los campos suelen em-

parentarse; en general, a partir de la incomodidad con las categorfas y los
métodos tradicionales. La critica epistemoldgica y metodoldgica al pen-
samiento positivista son producciones y antecedentes en los que tanto la
pedagogia critica como el movimiento social de mujeres han tenido una
voz potente en la denuncia y en la produccién de alternativas. Tal como
afirman Bolivar y Domingo (2006), “hay una revisién en profundidad de
nuestros saberes sociales (no sélo socioldgicos) ante ¢l conjunto de fené-
menos de ruptura de cédigos culturales e ideoldgicos de los sistemas de
referencia convencionales. [...] Asi se compone un escenario que, desde
diversos focos y con distintas influencias y trayectorias (unas locales y
otras claramente internacionales), empieza a desarrollarse un movimien-
to de los pardametros de la investigacién social que se vehicula principal-
mente desde la historia oral, la reivindicacién politica de vencidos y mi-
norfas mayoritarias (mujer, campesinos o pueblo llano) y el auge de la in-
vestigacién sociolégica de corte cualitativo”.

Pero no es casual tampoco porque la critica del feminismo apunt6 a los
modos de construccién del conocimiento académico de la pedagogia
que ignoraron sistemdticamente la produccidn continua y sitnada de sa-
beres educacionales de las docentes: saberes subyugados (Mignot et aliz,
2000), no “publicados” ni “publicitados”... escasamente “phblicos” por
la definicién organizativa que ¢l trabajo docente ha asumido. Las relacio-
nes de género le dieron al trabajo docente, en particular en la educacién
basica, una impronta en la que la relacién con el conocimiento y con la
afectividad tendié mas a “sujetar” a las sujetas que a emanciparlas. Igno-
rarlo es perder una perspectiva constitutiva de la identidad contradicto-
ria del trabajo... el lugar social de lo femenino que en la escuela tuvo una
prolongacién considerada y estimulada como “natural”...

Pero las subjetividades que (se) escriben, ligadas por la lucha alrededor de
un proyecto democratizador para la investigacidn, en los trabajos de este li-
bro parecen estar unidas alrededor de una cuestién aiin mds compleja: la
transformacién de la escuela, entendiendo que ésta no va a ser posible sin que
los y las docentes se involucren en modos alternativos de trabajo institucio-
nal y de participacién en la construccién de conocimiento pedagdgico.
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La relacién entre investigacién y transformacién educativas tiene tam-
bién una rica tradicién de critica y de produccién de alternativas. En es-
te tema, los articulos transmiten una cierta confianza en la premisa, pe-
ro también algo de desazén vinculada con las condiciones de produccién

+ dada la configuracién material y cultural del trabajo. Es evidente que la
cuestién del “tiempo” en un empleo que se precarizé e intensificé en los
tltimos afios, sobre todo en la Argentina, es un problema nodal. Sin em-
bargo, creo que también lo es, y no menor, el todavia escaso trabajo “en-
tre colegas”, en el cual circulen experiencias e interrogantes, diferencias
y acuerdos de manera fluida. La estructura del trabajo (tiempos frente a
estudiantes y tiempos de preparacién, estudio y produccién) se vincula
con el primer problema. Probablemente la estructura burocritica, pira-
midal y con escasas eportunidades de carrera no ascendente tengan que
ver con el segundo. Ambos érdenes de obsticulos, para nada insalvables
por otra parte, impiden que el optimismo sea exagerado...

Por dltimo, y sin enfatizar la necesidad de una anacrénica determina- -

cion de fronteras, creo que el libro es un aporte en nuestro menguado
campo académico educativo local, tan subordinado en los tltimos afios
a la produccién internacional y, en cierta medida, también dependiente
de los desarrollos en otras ciencias sociales mds “tradicionalmente” vol-
cadas a la investigacién como la antropologfa y la sociologfa... En la Ar-
gentina, es evidente que la intensificacién y precarizacién laboral, suma-
das a una crisis econémica descomunal que redujo al minimo las posibi-
lidades de investigacién y publicacién, también alcanzaron a la produc-
cién académica.

En un mundo violento y excluyente, un grupo de obstinados /as inves-
tigadores/as sostiene el desafio de abonar a la intersujetividad democra-
tica en'y a través de la investigacién educativa... Estd bueno, me parece.
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1. Dalila Andrade Oliveira (2006) sostiene que “en la realidad brasilefia, habiendo pa-
sado treinta afios desde que hubo las grandes manifestaciones que dieron origen a los
sindicatos del magisterio piblico, es posible constatar que los sindicatos no tuvieron
éxito en forjar la identidad de trabajadores de la educacion, perseguida en las luchas
clasistas de los tiempos de dictadura”. En la Argentina, ¢s posible reconocer procesos
similares sobre todo en el nivel medio; asimismo, aun en los casos de mayor acepta-
cién del concepro de “trabajador/a de la educacién” se encuentra en desarrollo un
modelo de sindicalismo con investigacidn y publicaciones académicas propias.

BIBLIOGRAFIA CITADA

Bolivar, Antonio & Domingo, Jests, Lu investigacion biogrifica y narvativa en Ibevoamé-
vicn: campos de desarrollo y estado actual, Septiembre 2006, Forum Qualitative Sozial-
forschung / Forum: Qualitative Social Research [On-line Journal], 7(4), Art. 12. Dis-
ponible en: http: / /www.qualitative-research.net/fqs-texte /4-06 /06-4-12-s.htm

Mignot, Ana Chrystina Venancio, Bastos, Maria Helena Camara y Cunha, Maria Teresa
Santos, Refiigios do en. Educacno, bistévin, escrita autobiogrifica. Florianépolis, Muihe-
res, 2000.

Oliveira, Dalila Andrade, “El trabajo docente y la nueva regulacién educativa en Améri-
ca Latina”. En Feldfeber, Myriam y Oliveira, Dalila Andrade, Poléticas educativas y tra-
bajo docente. Nuevas vegrulnciones, s nuevos sujetos?, Buenos Aires, Noveduc, 2006.

13 i._. o




Capitulo |

LA INVESTIGACION EDUCATIVA
COMO INSTRUMENTO DE ACCION,
DE FORMACION Y DE CAMBIO

Ingrid Sverdlick

El uso de ln libertad nos lleva o ln necesidad de
optar, ¥ éstn o ln imposibilidad de ser nentros.

P. Freire

LA RESPONSABILIDAD PUBLICA Y POLITICA DEL CONOCIMIENTO

El movimiento de o ciencin unificadn, que pretendid “dejar ln politicn en ln puevin de
I investigacidn cientifica” no vepavé gue esa era ln mejor forma de dejar abievtn In
puertn de la investigacidn cientifica a la politica del statu quo.

P. Gonzélez Casanova

Forma parte del estilo de la politica actual que las decisiones que se to-
men en la definicién de programas y de proyectos de cualquier instancia
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y/0 nivel y en cualquier instancia y/o nivel en el campo educativo, bus-
quen legitimarse en diferentes 4mbitos estratégicos para llevar adelante
esa politica. Se procura tanto “el visto bueno” de los “formadores de
opinién” que influirdn en la opinién piblica, como el de los pedagogos
en general y del colectivo docente. En ese ltimo caso, importa en la me-
dida que serdn ellos quienes, desde el campo especifico de aplicacién de
las politicas, introducirdn las novedades o se resistirdn a ellas.

Una forma muy extendida en la bisqueda de la legitimacién se produ-
ce por la via de presentar a las decisiones que se toman o van a tomarse,
como basadas o sustentadas en un conocimiento cientifico, que a su vez,
se presenta como “objetivo” y por lo tanto “neutral”. Uno de los pun-
tos criticos que planteo en este capitulo es justamente cémo esta forma
de presentacion “despolitiza la politica”, es decir, pone bajo el disfraz de
la neutralidad a las decisiones politicas justificadas con argumentaciones
cientificas y, de este modo, obtura la discusién ptiblica y orienta el deba-
te hacia el exclusivo campo de los expertos.

Esta cuesti6n fue, de hecho, uno de los puntos sobre los que se asenta-
ron las criticas a las politicas neoliberales —en general- y a las Gltimas re-
formas educativas —en particular—, por su implicancia en la disociacién
“conocimiento experto” vs. “conocimiento prictico”. En linea con esa
disociacién, la discusién respecto de la concepcién sobre el docente en las
reformas educativas quedé relegada a una falsa antinomia “profesional”
vs. “técnico”. Aunque mds adelante ampliaré este concepto, se puede an-
ticipar que actualmente las dicotomias teoria/prictica, lo objetivo/lo
subjetivo, no estdn atn superadas en las escuelas. Allf subsisten todavia
una cultura empirica practica y una cultura académica cientifica que ape-
nas si se tocan y se resisten. Quizds donde mds intersectan es en el espa-
cio de la ensefianza a los alumnos, en ese espacio de la disciplina donde
estd puesto en juego lo académico-cientifico en el contenido de la disci-
plina, y estd puesta en juego la cultura empirica-practica del docente cuan-
do intenta ensefiar los contenidos de la misma. En efecto, la escuela estd
legitimada en su funcién de transmisora de conocimiento producido por
fuera de ella pero no tanto asf como productora de saber. En los capitu-
los de Gary Anderson y de Daniel Sudrez que integran este volumen se
presentan andlisis convergentes con lo que se estd sefialando y que pro-
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fundizan sobre estas dicotomfas. Anderson sostiene gue aun para muchos
investigadores mcadémicos ln iden de tomar en serio conocimientos generados
por docentes desprestigiin su vol de experto, y que aun muchos acudém?cos que
promueven la pedagogin critica y al docente como intelectual, mantienen in
dicotomin entre quienes prodmucen conocimientos y quienes los utilizan (Gi-
roux, 1990). Sudrez sefala que lz escision también vemite n otra sevie de
cuestiones vinculadas con ln “politica de conocimiento” (o la “politica de
pensamiento”) hegemonica en el vasto campo educativo, por lo cunl ln divi-
sibn entre los que producen el conocimiento educativo vilido y los que hacen
ln enserianza en las escuelns vesponde asimismo o inteveses de poder especifi-
cos amparados en politicas y reformas eduncativas tecnocyiticas.

El cuestionamiento a la intencién legitimadora de las politicas por la
via de la cientificidad de sus bases diagnésticas o predictivas, no implica
desconocer las necesidades genuinas, tanto de construir conocimiento
fundado para el disefio y planeamiento de politicas educativas, cuanto de
evaluar la aplicacién de programas y/o proyectos educativos. Més bien,
Jo que se pretende en este texto es dejar al descubierto la confusién que
se genera entre la responsabilidad de diagnosticar, apalizar y evaluar el
desarrollo de programas y/o proyectos en el marco de alguna linea de
politica, y la presién por mostrar los “efectos” y/0 argumentar ciertas
decisiones de una “politica mediatizada”. El asunto no resulta menor,
mixime si se considera que los resultados de encuestas realizadas a4 hoc,
las estadisticas, los resultados de pruebas de rendimiento y otras cuanti-
ficaciones consideradas “indicadores de medida del éxito o fracaso” de
las politicas, ocupan un espacio de privilegio en los medios de comuni-
cacién v en la formacién de la opinién piblica. La prensa insiste en mos-
trar con los ntimeros las bondades o debilidades de las politicas educati-
vas; asf, por ejemplo, redacta notas sobre la inclusién educativa utilizan-
do el dato de cantidad de alumnos matriculados de un afio a otro, des-
conociendo otros determinantes y factores asociados —~como pueden ser
los de crecimiento vegetativo, movilidad, desercién interanual, repiten-
cia, etc.). Claro estd que el problema no es la prensa o lo que ella busca
mostrar, sino el uso que desde las gestiones se hace de ese mecanismo,
por un lado, y por el otro, la influencia que ejerce la prensa en las ges-
tiones a la hora de producir informacién y difundirla.
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Aqui se entrelaza una légica “cientificista” con otra, que transforma el
consumo entendido como la adquisicién de bienes y productos, en con-
sumo como modo de pensar y actuar, de modo tal que lo politico se sos-
tiene legitimado desde las argumentaciones técnicas consideradas en su
caricter de verdad, y en las estrategias medidticas de seduccién.

En palabras de Garcfa Canclini, N. (1995):

En un tiempo en el que las camparias electorales se trasladan de los miti-
nes o la television, de las polémicas doctrinavias o ln confrontacién de
imagenes y de ln persunsion ideoldgica @ las encuestas de marketing, es co-
hevente que nos sintamos convocados como consumidoves aun cuando se
nos interpele como cindndanos. Si la tecnoburocratizucién de las decisio-
nes y la uniformidad internacional impuesta por los neoliberales en In
economin veducen lo que estd sujeto a debate en ln ovientacién de las so-
ciedades, paveciera gque éstas se planifican desde instancins globales inal-
canzables y que lo dinico accesible son los bienes y mensajes que legan o
nuestrn propia casn y usamos “como nos pavece”. (Pig. 29)

Con otras palabras, lo que sostengo es que al confundir “mediciones
objetivas de resultados educativos” como indicadores de “éxito o fracaso
de una politica, programa o proyecto” con la necesaria evaluacién de las
politicas, programas y proyectos para orientar, reorientar, definir y plani-
ficar politicas educativas y pretender que un diagnéstico de situacién pue-
da reducirse a las estadisticas o mediciones, se estd desplazando el tema de
la discusién. En esta confusion se da continuidad al viejo debate que en-
frenta al valor de lo cuantitativo con el de lo cualitativo, y que obtura —o
al menos, difumina- la cuestién de fondo del problema. Ya en 1958 Han-
na Arendt expresaba lo siguiente en relacién con las estadisticas:

Las leyes de I estadistica sélo son vilidas cuando se trata de grandes ni-
meros o de largos periodos, y los actos o acontecimientos sélo pueden apa-
vecer estadisticamente como desviaciones o fluctunciones. La justificacion
de ln estadisticn vadica en que proezas y acontecimientos son vavos en ln
vida cotidiana y en ln bistoria. No obstants, el pleno significado de las ve-
laciones dinvins no se veveln en in vida cotidiana, sino en bechos no co-
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vrientes, de la misma maneva que el sigwificado de un periodo historico
sélo se muestra en los escasos acontecimientos que lo iluminan. La aplica-
cién de ln ley de grandes niimeros y largos peviodos a la politicn o a ln hzs
tovia significa nadn menos que lo voluntariosa destruccion de su propia
matevia, y es empresn desesperadn buscar significado en ln politicn o en ‘la
Vistoria cuando todo lo que no es comportamiento cotidiano o tendencias
antomdticas se ha exclwido como fulto de importancia. (Pag. 53)

Desde mi punto de vista, discutir sobre la utilidad, la validez y confia-
bilidad de la informacién ofrecida mediante las estadisticas, las encuestas
y otros indicadores —posibles de cuantificar o escalar-, parece estéril en la
medida que en que estos recursos resultan sumamente Vajiqsos para la
elaboracién de mapas o radiograffas de una situacion y permiten intere-
santes aproximaciones a Jos problemas. Tampoco se trata de poner en
cuestién la responsabilidad ptblica que tienen las gestiones de gobierno
en cuanto a dar cuenta de sus acciones a la ciudadania ~incluida la pren-
sa—. De lo que se trata es de clarificar y transparentar la posicién desde Ia
que se estd construyendo la informacién y el sentido que tiene haccrk?,
con el reconocimiento de que esas construcciones pueden tener mlt-
ples sentidos.

Es una verdad de Perogrullo que la informacién y el conocimiento re-
sultan fundamentales para una gestién, tanto para el disefio de politicas
como para llevar adelante propuestas de intervencion y, asimismo, para
dar respuesta a una multiplicidad de destinatarios con demandas diver-
sas. En el caso de producir la informacién y conocimiento, el problema
al que se hace referencia con las cuestiones sefialadas en ¢l .péfrafo ante-
rior, reside en ¢c6mo y con quién se construye ese corxocm?zcnto, con
quién se comparte y de qué modo y cémo se lo utiliza. Es 1mgortantc
sefialar también que producir informacién con datos no necesariamente
es equiparable a producir conocimiento por la via de un estudio o inves-
tigacién.

Una investigacién puede buscar la realizacién de un diagndstico, cstl}—
diar un tema o problematica especifica de interés o valorar la incid.cnaa
de alguna politica particular. Pero cualquiera sea la opcién, la pa.rticuia-
ridad de la investigacién es que produce conocimiento sistematizado y
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valioso, o como bien sefiala Gary Anderson con referencia a la investiga-
cién-accion en este libro, la distincién entre una reflexion profesional y In
investigacion se encuentra en el grado de intencionnlidad y sistematizncién
de ln reflexion. Es un proceso que comprende alguno de los siguientes
clementos, aunque no necesariamente en este orden, aunque no necesa-
riamente todos ellos o aunque incluya a otros posibles. Me refiero a:

¢ La delimitacién de un tema, un asunto, un problema, una circuns-
tancia.

® Las ideas, las reflexiones, las hipétesis, los debates en relacién con di-
cho asunto, con dicho tema, con dicha circunstancia.

° La definicién de estrategias metodolégicas de indagacién, sobre qué

universo indagar, qué datos relevar, qué categorfas de anlisis utilizar
para leer e interpretar la informacién.

A partir de haber visualizado o recortado un tema o un problema, ;qué
es lo que se busca? ;Se busca describir, conocer, comprender?

;Porque a veces se presta a confusion, es importante recordar que de la
misma manera que los indicadores o las estadisticas no son “resultados
de investigacién”, “investigar” no es homologable a los instrumentos de
recoleccién de datos —que sirven a todo proceso de investigacién—, asf
como tampoco a los datos mismos. También es necesario reafirmar que

en una investigacion se toman muchas decisiones que estdn lejos de ser
“neutrales”, como, por ejemplo:

® qué preguntas hacer,

® qué categorifas analiticas (0 marco conceptual) utilizar para interpre-
tar los datos,

° qué tipo de instrumentos elegir para recolectar los datos que se buscan,
® como disefiar los instrumentos para que aporten informacién,

® cdmo procesar los datos (qué cruces hacer),

® qué y como leer las estadisticas,

® qué tipo de comunicacién se realiza,

® 0 cémo difundir y con quién compartir el conocimiento producido.

[ 20
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Estas cuestiones implican una posicién mds alld de las decisiones técni-
co-metodoldgicas; una posicién epistemolégica y politica sobre la pro-
duccién, uso y difusién de la informacién y el conocimiento. De la mis-
ma manera, no puede pasar por obvio que la informacién que se produ-
ce —con datos y con conocimientos— en una gestién de gobierno, se
orienta hacia una diversidad de destinatarios.

Con lo expresado hasta aqui, sefialo que la investigacion en el contex-
to de una gestién de gobierno y ubicada en el marco del planeamiento
educativo, deberfa responsabilizarse por definir/ expresar/ explicitar el
enfoque de investigacién con el que se trabaja guardando coherencia ~0
intentandolo—- con la linea de politica educativa. Es decir, lejos de soste-
ner la posicién de “neutralidad o de objetividad” del “conocimiento
cientifico” como argumento de validacién de las decisiones en materia de
politica educativa, las preguntas acerca de qué se investiga y qué estrate-
gias de investigacién se pondrdn en juego son cuestiones que estardn
buscando converger con la propuesta politica mds general.

En la critica al apelativo de la “objetividad™ como criterio de cientifi-
cidad quisiera agregar que justamente lo interesante en la construccion
del conocimiento pedagdgico en particular es el reconocimiento del va-
Jor de la subjetividad de las précticas educativas, y la comprension de és-
tas tltimas como indisociables de los procesos de produccién del cono-
cimiento pedagdgico. En el campo de la educacién, esto quiere decir que
tenemos que comprender a la subjetividad como constitutiva del queha-
cer pedagdgico y de la produccién del conocimiento colectivo. Intenta-
ré explicar con una metifora lo que significa recuperar ese valor para
construir objetividad: cuando un artista plastico estd pintando un cuadro,
o cuando un escritor estd trabajando en un libro o un cineasta recreando
un guién, ese cuadro, ese libro o esa obra, en su origen, se ubica en las
emociones, en la cabeza y en el cuerpo de una persona individual que,
obviamente, crea a partir de una gran cantidad de influencias y determi-
nantes sociales, culturales, histéricas y econémicas. Mientras sélo es pen-
samiento/idea, es completamente subjetivo. Al salir del sujeto, se cons-
tituye en objeto, un objeto posible de ser leido, interpretado, manipula-
do y opinado por otros. Cuando estd fuera del sujeto, el pensamiento/1-
dea que se hace objeto —es decir, que se objetiva—, puede ser sometido a
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distintas subjetividades. Este proceso permite que se ponga en un espa-
cio comtin lo subjetivo. Lo de cada uno pasa a ser objeto de todos para
ser mirado, opinado, discutido y compartido; as se construye la posicién
de intersubjetividad y el espacio para construir conocimiento colectivo e
intersubjetivo. Gonzdlez Casanova, P. (2006) expresa con mucha clari-
dad la relacién entre sujeto y objeto, y aporta asimismo un elemento in-

soslayable: la experiencia como parte de la construccién de conocimien-
to. Dice asi:

Expeviencia y conocimiento se tornan indivisibles. El conocimiento no
puede ser comprendido sin el sentido comiin como parte de ln propin bis-
toria personal y social. EL objeto no puede ser comprendido sin el sujeto, no
se entiende o palpbra sin quien ln expresa, no se entiende el mundo exte-
vior sin quien lo vive y transforma. (P. 278)

A diferencia de la concepcién positivista de la ciencia que pretende la
existencia de una realidad social a semejanza de la realidad fisica, para la
perspectiva critica en educacién, la realidad no se compone sélo de las
manifestaciones observables. La interpretacién subjetiva de los aconteci-
mientos tal como la expresan los participantes ~el significado que tienen
para quienes lo viven~ conforma otra dimensién sin la cual no es posible
comprender los hechos sociales. Es asf que tanto los hechos observables
como las interpretaciones subjetivas enmarcadas ambas en un contexto,

constituyen la complejidad de los fenémenos sociales. Parafraseando a W,
Carr y S§. Kemmis: '

La gama de posibles interpreraciones de ln vealidnd que se abre a los in-
dividuos esti limitada por la sociednd concreta en la que viven. (.. ) La
estructurn social, ademds de sev el producto de los significados y actos in-
dividunles, a su vez produce significados particulares, gavantiza la con-
tinuidad de ln existencin de los mismos y, por ende, limita ln gama de los
actos que vazonablemente los individuos pueden realizar. Por consiguien-
te, procede que la ciencia social no se limite o examinar dnicamente los
sygnificados de las formas pavticulaves de ln accidn socinl, sino que vea
también los fuctorves socinles que las engendran y sostienen. (Pag. 110)
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Tanto los aspectos “objetivos” como los “subjetivos” pueden resultar
limitativos. Por ello, se trata de identificar la interaccién entre las limita-
ciones supuestamente “objetivas” y las supuestamente “subjetivas”, rela-
cionando las practicas, los entendimientos y las situaciones entre si, des-
cubriendo correspondencias o ausencias en la correspondencia entre en-
tendimientos y practicas.

El enfoque critico involucra a los individuos en una relacién dialéctica
con la sociedad. Asf lo expresan W. Carr y S. Kemmis:

El pensamiento y ln accion individunales adquieven su sentido y su signi-
ficado en un contexto social ¢ histdvico, pevo al propio tiempo contribuyen
ellos mismos w la formacion de contextos sociales e historicos. (Pég. 195)

Como se puede advertir, al desestimar el criterio de “neutralidad” en
la produccién del conocimiento “cientifico”, lo que ocurre es que nos
eXponemos, nos eXpresamos y tomamos posicién. Este reconocimiento
nos permite posicionarnos en un plano politico y asumir la vesponsabi-
lidad piblica de sostenev pevspectivas que puedan sev motivo de debate,
disenso y negocincion. Desde este lugar, no se apela a una “verdad reve-
lada”, como asf tampoco a “verdades cientificas”: se trabaja sobre lineas
de accién definidas con base a una plataforma politica, la cual a su vez se
constituye en un terreno de discusion.

Entender a la ciencia social como actividad humana permite reinterpre-
tar su significado en nuestra vida cotidiana. Como dice Popkewitz, T.
(1988).

Al problematizor ln natuvalezn de las palnbras, lns costumbres y las tra-

diciones de In vida cotidiana, se trata de desavvollar las posibilidades del

ser bumano como agente humano, con el fin de suscitar una transforma-
cibn social que cree muevas estructuras y condiciones emancipadoras.

(Pig. 46)

En la medida en que la perspectiva de la ciencia social no se limite a
describir, se afirma el caricter polftico de la investigacion, en tanto la
practica investigadora no estd aislada de la sociedad, més bien, expresa sus
valores, cveencias y esperanzas socidles. '
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LOS PROBLEMAS Y LOS DESAFIOS DE LA INVESTIGACION
COMO HERRAMIENTA DE ACCION EN LAS ESCUELAS

Hasta aqui, sugiero que la investigacién en el marco de una gestién
que se supone democratica y transparente, no puede eludir su cardcter
publico y politico. En el reconocimiento de este caricter puede radicar
su potencialidad para constituirse en un escenario de debate amplio que

respete la diversidad de los actores y sus posiciones relativas en el campo
educativo.

¢Cémo intervenir en procesos pedagdgicos promoviendo cambios des-
de la produccién de conocimiento donde la investigacién se constituye
en instrumento de accién y en forma simultdnea provee informacién pa-
ra planificar y para definir politicas ptiblicas (educativas)? Este interro-
gante contiene al menos tres preocupaciones:

* una referida a la construccién de conocimiento para la definicién de
politicas y la planificacién de lineas de accién,

® otra cuestion relacionada con la generacién de cambios en las préicti-
cas pedagdgicas mano a mano con los protagonistas de dichas préc-
ticas,

® y una que estd menos explicitada, pero que atraviesa a las anteriores,
y se refiere a la posibilidad de que el conocimiento se coloque en un
espacio democratico, tanto de produccién como de acceso.

En relaci6n con estas preocupaciones, en este capitulo me interesa par-
ticularmente reflexionar sobre el desafio y los limites /obsticulos de de-
sarrollar proyectos de investigacién educativa en el marco de una gestién
que, desde el enfoque que propongo, tengan un claro sentido de inter-
vencioén sobre las pricticas pedagdgicas. En mi opinién, una investiga-
ci6én cobra este sentido en la medida en que la produccién de conoci-
miento educativo compromete una participacién activa® tanto de los in-
vestigadores como de los actores que configuran los escenarios sobre los
cuales se investiga. Por ello, para compartir mis reflexiones me apoyaré
en cuatro experiencias de investigacién realizadas en el marco de la Di-
reccion de Investigacion de la ex Secretarfa de Educacién ~hoy Ministe-
rio de Educacién~ del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, entre
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2001 y 2005. Estas experiencias, en su disefio original, tuvieron la idea
de construir conocimiento colectivo con los protagonistas de las practi-
cas educativas. No pretendo en este texto desarrollar el conocimiento
producido por las investigaciones de referencia, ni hacer una sintesis
completa de los proyectos ~lo que requerirfa de la intervencion de otros
autores y otras autoras— sino que los tomo como ejemplos ilustrativos de
lo que implica hacer investigacién desde una gestion®.

Los cuatro proyectos que se detallan a continuacidn, se diferencian en-
tre si, en principio por:
e el nivel educativo con el que trabajan,
e el tipo de problema que abordan,
o su proximidad con la aplicacién de una politica,
o las estrategias metodoldgicas propuestas y
e los tiempos de su desarrollo.

1. El proyecto de autoevaluacién® se plantea como objetivo promover la
investigacién como herramienta de accidén, con temdticas ¢ instru-
mentos que los actores definen y disefian. Es un proyecto en el que
los propios docentes desarrollan el proceso evaluativo, acompafiados
por un equipo de investigadores. El equipo se presenta en la escuela
que lo solicita, y con una metodologfa participativa va desarrollando
el proyecto completo con el colectivo docente que desee sumarse a la
propuesta. Se trata de una estrategia que promueve que los propios
protagonistas se involucren en el mejoramiento de las précticas edu-
cativas de su institucién a través de la reflexién colectiva sobre infor-
macién sistematizada por ellos mismos. Con dicha sistematizacion, los
actores pueden observar sus acciones ¢ interrogarse acerca de los sen-
tidos y la coherencia de sus practicas pedagogicas, los problemas exis-
tentes y las posibles formas de superacién dentro de un contexto par-
ticular, condicionado por las tradiciones, la normativa, etcétera. La
autoevaluacién en tanto construccidén de conocimiento busca consti-
tuirse en un proceso de aprendizaje y en un modo de crear las condi-
ciones para que los actores mejoren su comprension sobre la realidad
institucional y acttien sobre ella.
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¢Qué hacemos los profesionales de la escuela? ;Cémo lo estamos hacien-
do? ¢Para qué lo hacemos? ;C6mo se concreta la propuesta pedagégica
de la escuela en donde trabajo? ;Qué aprenden los nifios v nifias en nues-
tra escuela? ¢Qué obstéculos tendremos que resolver para crear buenas
condiciones institucionales para la ensefianza y el aprendizaje? ;Es cohe-
rente nuestra prictica diaria con nuestras conceptualizaciones? Estas fue-
ron algunas de las preocupaciones que manifestaron los docentes.

En la autoevaluaci6n institucional, las instituciones definen sus ejes te-
maticos (focos de evaluacién), acuerdan los aspectos a investigar,
construyen los instrumentos de recoleccién de datos, realizan su in-
vestigacién resguardando los criterios de validez y de confiabilidad
propios de la metodologfa cualitativa y producen conocimiento sobre
su vida institucional. La fase metodolégica es central para construir un
juicio de valor colective sobre la base de informacién confiable, con
criterios y con pardmetros consensuados. Cada institucién tiene su
propio modo de involucrar y convocar la participacién de sus actores
y ellos pueden participar en la tarea desde sus diferentes roles. Un ele-
mento fundamental de la propuesta es su caricter voluntario, tanto
para las instituciones que deciden realizar el proceso de autoevalua-
t:ién, como para quienes participan como docentes/investigadores o
informantes claves del proyecto. Con su estrategia de trabajo, la au-
toevaluacién propone una reflexién critica en condiciones democréti-
cas, en tiempos definidos particularmente en cada caso. La elabora-
cién de informes, conclusiones, los cursos de accién y la difusién de
la experiencia son decisiones reservadas a los participantes.

Como puede observarse, se trata de un proceso en donde los investi-

gadores externos son acompafiantes de un proceso que tiene lugar en
la propia escuela. |

. El proyecto ;Qué se ensedin y qué se aprende en lns escuelas primavias de
la Ciudad de Buenos Aires?® se originé a rafz de la necesidad de revi-
sar el dispositivo de evaluacién del desempefio de los alumnos. por
una parte, y dada la gran cantidad de documentacién existente (sin
procesar), después de tres afios de aplicacién de pruebas a los alum-
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nos de las escuelas primarias de la Ciudad. Se propuso un estudio de

casos que buscé profundizar el diagnéstico esbozado con los resulta-
dos de las pruebas de evaluacién del desempefio de los alumnos ad-
ministradas en los afios anteriores. En su versién original, el proyecto
se planted no sélo analizar el material disponible y realizar un estudio
de casos, sino fundamentalmente ensayar estrategias participativas que
estimularan el debate sobre temas pedagégicos en las escuelas y en los
institutos de formacién docente. Tras este tiltimo objetivo, se invit6 a
integrar el equipo a cuatro profesoras de los institutos de formacion
docente, con la idea de generar actividades de formacién en dichos
institutos con los datos de la investigacién en curso.

. El mapa curricular del nivel primario de adultos® tuvo la intencién de

provocar una reflexién entre los docentes del drea sobre la ensefianza de
Jos adultos y, simultaneamente, producir informacién que abonara la de-
finicién de lineas de accién para mejorar esa oferta educativa. Fue un
proyecto que surgié de la propia gestién educativa, preocupada por los
cambios acontecidos en la educacién primaria de adultos y por la necesi-
dad de generar propuestas innovadoras que contemplaran modificacio-
nes en la oferta. Buscé conocer qué es lo que los docentes del nivel pri-
mario de adultos ensefian o dicen ensefiar, las razones que esgrimen des-
de sus conocimientos empiricos, la relacién con el disefio curricular exis-
tente v las decisiones que toman en sus pricticas pedagégicas. En esta in-
vestigacién era central trabajar con los docentes e involucrarlos en la ne-
cesidad de producir en forma conjunta el conocimiento necesario para
un nuevo disefio curricular, en caso de ser éste necesario. El equipo de
investigacién llevé a cabo una propuesta metodoldgica que incluy6 la
realizacién de talleres voluntarios con grupos de docentes, ademds del
anélisis documental, entrevistas a informantes claves, observaciones y la
administracién de una consulta a la totalidad de los docentes del nivel.
La estrategia participativa se desarrollé en los talleres, en donde se discu-
16 acerca de la ensefianza, sobre las condiciones de ensefiar de los do-
centes y de aprender por parte de los alumnos, asi como también se bus-
c¢6 con ellos la mejor manera de preguntar sobre estos asuntos a la tota-
lidad de los docentes (para disefiar el instrumento de consulta).
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4. La evaluacion del desempefio profesional docente’ buscaba la modifi-
cacién de un dispositivo de evaluacién no como un reemplazo mera-
mente instrumental de una herramienta, sino més bien con la inten-
cién de generar un cambio en las pricticas de evaluacién a través de la
construccion colectiva y de apropiacién de un nuevo dispositivo. Fue
el proyecto més préximo a la aplicacién de una politica. Se desarrollé
en los niveles inicial y primario, comin y especial desde 2001 y en
2005 abarcé el drea de adultos. También en 2005 se inicié para el ni-
vel medio con un nuevo equipo y coordinacién. En particular esta
propuesta no utilizé los instrumentos més convencionales de la inves-
ti.gacién; sino que tuvo la intencién de generar espacios de participa-
cién para construir en forma colectiva la norma y las formas de apli-
cacién de la misma.

En el andlisis que se propone a continuacién, se sobreentiende que la
distancia que existe entre el universo de la administracién central yelde
las escuelas y su vida cotidiana es constitutiva del propio sistema. Nece-
sarios puntos de mira diferentes ~uno més universal, para un conjunto de
instituciones o para alguna probleméticas, otro centrado en la singulari-
dad de las situaciones especificas que pueden o no ser comunes a otros-—.
Las reflexiones que se presentan en el siguiente apartado corresponden a
los puntos claves en la bisqueda de articular y complementar miradas

que hagan posible la convergencia para actuar sobre ciertas problemati-
cas y producir cambios.

EL DESENCUENTRO DE DOS LOGICAS
QUE TRANSITAN PARALELAS

En los cuatro ejemplos, desde el inicio de los primeros contactos y/o
con el ingreso de los equipos de investigacién a las instituciones, se ob-
servan evidencias de obsticulos que podrfamos ubicar en las dicotomfas
relacionadas entre sf: a) confianza/ desconfianza; b) “conocimiento ted-
rico” /“conocimiento empirico”.
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En primer lugar, advertimos con nuestras experiencias que resulta im-
prescindible generar un clima de confianza para que sea posible el traba-
jo compartido; ésta es la llave para poder trabajar en conjunto. Nos en-
contramos en todos los casos con una desconfianza a priori que es pre-
ciso superar, tanto desde los docentes hacia los investigadores, como vi-
ceversa. Este primer desafio se presenta no sélo en los primeros momen-
tos, sino que acompafia todo el proceso, por lo cual se requiere una ac-
titud sostenida para que el vinculo de confianza logrado se mantenga, de
modo tal de construir conocimiento desde una posicién de respeto mu-
tuo. Este asunto se evidencia tanto con proyectos de investigaciéon mas
préximos a la aplicacién de una politica, como a los que son visualizados
como mds alejados de ésta.

Sin embargo, la desconfianza resulta mayor cuanto mas préximo se ve
al proyecto en relacién con la aplicacién de alguna politica (de alcance
universal) o cuando se sospecha que traerd alglin cambio en el mediano
o corto plazo (como por ejemplo en los casos del mapa curricular y més
atin en la evaluacién del desempeiio profesional docente). En estos dos
ejemplos, la percepcién de que “todo esta cocinado” parece insuperable.
En estos casos, la sospecha es que “el cuento de la participacién” sélo sir-
ve COmoO una puesta en escena, porque las decisiones ya han sido toma-
das. Me refiero a una desconfianza que se fue fortaleciendo sobre la ba-
se de las propuestas tipicas de los Gltimos afios, en las que el discurso de
la participacién y el compromiso apelaba a la individualidad e implicaba
la ruptura con la solidaridad y su reemplazo por la idea de “trabajo en
equipo” en favor de una organizacién. En dicho discurso, el éxito de la
organizacién (escuela) se darfa por la suma de responsabilidades indivi-
duales, remitiendo a una légica en la cual “los participantes” se encuen-
tran interpelados en su individualidad, en su intimidad, en sus caracteris-
ticas mds personales que profesionales (Sverdlick, I., 2006). Es un discur-
sO que asimismo se encuentra encabalgado en una idea de “autonomia”,
que profundiza la brecha entre “la administracién” y “las escuelas” y ge-
nera una falsa posicién de “independencia” sostenida sobre el traslado de
la responsabilidad estatal a la individual.
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En su texto, Gary Anderson (2005) sefiala en relacién con esto:

El discurso de ln participacion en lns escuelns estd estrechamente Ligndo al
modelo de lns velaciones humanas (mayo 1933) y o una concepcion de cons-
truccibn de autonomin en ln que los miembros de ln ovganizacién se apro-
pian de valoves que o menndo son determinados desde afuera, son el pro-

ducto de ln vision de las aurovidades, o estdn embebidos en ln vetévicn ge

neval de la descripcion de ln misién. En ln mayorin de los modelos de nd-
ministracion y lidevazgo, la pavticipacién no se usa para crear o desafinr
objetivos sino para incorporar a los miembros a los ya existentes. (Pag. 9)

En el caso de las investigaciones que se perciben “mds alejadas” de la
aplicacién de una politica ¢ incluso de sus dindmicas institucionales ~co-
mo puede ser el ejemplo de qué se ensefia y qué se aprende en las escue-
las primarias— los reclamos de las escuelas y de los docentes llegan por el
lado de “las devoluciones que no ocurren” o por “los datos que se llevan
para darnos nada”. El escepticismo en cuanto a que ¢l conocimiento pro-
ducido llegue de alguna manera a las escuelas es un lugar coman. En de-
finitiva, las investigaciones se leen como alejadas de las précticas y proble-
miticas cotidianas de las escuelas. Gary Anderson, citando a Clandinin
and Connelly (1995) sefiala que e/ conocimiento ancadémico le lega al do-
cente como una yetovicn de conclusiones en clave de conocimientos tedvicos ¥
proposicionales sin que se entiendn que el mundo del docente es personal,
contextunl, sujetivo, temporval, histérico, y relacional.

Como se advierte en la siguiente cita, aun en el caso de una propuesta
que se presenta a sf misma como claramente participativa y de aplicacién
local ~como la de autoevaluacién—, también se observa una desconfianza
inicial por parte de los participantes, que se manifiesta en dudas sobre el
rol que cumple el equipo de investigacién —que no cuadra en los esque-
mas conocidos- y en los alcances de la tarea, que supone realizar activi-
dades no frente a alumnos y sin rendir cuentas a la administracién.

En todas lns escuelns en las que se inicié el proyecto, los divectivos y docen-
tes manifestaron dudas acerca del trabajo que se estaba proponiendo. Las
preocupaciones se velacionaban con ln necesidad de definir el alcance de
la tarea, los tiempos y los recursos necesarios pava su desavrollo, los actoves
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lqug participarian del proceso 7 ast como el vol del equipo técnico de in DI
(Sverdlick I., Gongalvez, M; Pitton, E., Migliavaca, A., Rodriguez Vi-
lloldo, I., Landi, C, 2005; pag. 13)

- En la jerga pedagdgica habitual, tanto por parte de los administrado-
: res como de docentes, directivos y supervisores, lo que procede de una

gestién es algo que “baja”, que “cae”, que se impone. Se trata de una ex-
presién que estd naturalizada en las escuelas y que asume que lo que nor-
malmente “baja” es algo que hay que hacer aun sin el reconocimiento de

.. que eso sea necesario para algo. En los casos que estoy reseflando, salvo

excepciones, las escuelas no identifican que los cambios que se proponen
desde los niveles de decisién vienen a responder a problemas de ensefian-
za que ellas reconocen como propios. Mis bien se visualiza que dichas
propuestas no tienen en cuenta la realidad de “esos” maestros y de “esas”
escuelas. El sentido universal de lo que “baja” muestra asf dificultades pa-
ra anclar en las problemiticas y/o necesidades particulares de las escue-
las concretas. Se evidencian dos logicas que no parecen encontrar fa ma-
nera de articularse o complementarse.

Desde la desconfianza, en las escuelas se manifiestan actitudes que sue-

~ len variar entre una resistencia a lo que proviene de la gestién por lo que

“baja” —més o menos critica seglin se trate de una posicién sustentada
contraria a la perspectiva politica del gobierno—, o bien se basa en una
oposicién sistemdtica cualquiera sea la gestidn; una aceptacién escéptica
~total, todo resbala, nada cambia~ y una aceptacién con algiin nivel de
conviceién al menos tedrica/ideolégica —por cercania, proximidad con la
gestibn~ pero con poco involucramiento.

Ciertamente, no todo es desconfianza, y muchos docentes y muchas es-
cuelas, ademds de generar sus propias experiencias, consiguen recrear/a-
propiarse de propuestas ministeriales, utilizar recursos para desarrollar
propuestas locales y potenciar diferentes proyectos o acciones. Lo que se
estd sefialando con los ejemplos aportados aqui es la dificultad para armar
una conversacion con los docentes, aun desde propuestas que intentan
construirse localmente y con participacién de los mismos. Se entiende
que desarmar los esquemas conocidos no es algo que se logre sélo con
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la buena voluntad y también se entiende que la generacién de confianza
requiere de tiempo y trabajo sostenido sobre una tarea, y del estableci-
miento de un genuino didlogo o conversacién.

Por el lado de los investigadores y técnicos en general, también se ma-
nifiestan signos de desconfianza referidos generalmente a la posibilidad
de que los cambios se produzcan, a que los docentes comprendan y pue-
dan aplicar lo que se les estd ofreciendo, a la continuidad y sostenimien-
to de las acciones por parte de la gestién, etcétera. En los discursos se re-
gistra la queja sobre “el docente como problema, el docente que no es-
cucha, el docente que no es receptivo de las propuestas, ¢l docente que
no entiende, el docente que no se capacita, que se queda sélo con su
practica irreflexiva y otras”. En contraposicién, los docentes dicen:
“:Qué saben de las escuelas los investigadores, técnicos y planificadores
si nunca pisaron una, y hacen politica y planificacién desde sus oficinas o
desde la Universidad? ¢Qué pueden decirnos ellos a nosotros cuando so-
mos nosotros los que estamos todos los dias en las escuelas resolviendo
-y padeciendo- los problemas?”

Es un dialogo cortado, en el cual la voz de cada uno imposibilita que
éste escuche la voz de los otros. Dos factores pueden estar interviniendo
en este quiebre:

e por una parte y en la base de la desconfianza mutua, la “deslegitima-
cién” y “desvalorizacién” de los docentes como interlocutores vali-
dos para entrar y sostener la discusién pedagdgica;

e por otro lado, la atin persistente dicotomia del saber de la experien-
cia versus el saber académico, o también enunciado como el (atn vi-
gente) divorcio de la teorfa y la practica.

El proceso de deslegitimacién y desautorizacién (quitar autoridad) de
los docentes viene siendo abonado tanto por los discursos que atribuyen
una responsabilidad profesional e individual a los docentes, ¢ insisten
acerca de las carencias profesionales de los mismos (lo que no saben, lo
que no pueden, los que estdn desactualizados). Como se sefialé unos pa-
rrafos mds arriba, esto funciona apelando a un tipo de responsabilidad
que interpela a los docentes en su individualidad y desresponsabiliza al
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Estado en su funcion de garante de un derecho universal. Es decir, el éxi-
to de la escuela, en tanto rendimiento de los alumnos, pasa a ser un asun-
to que el docente tiene que encarar individualmente y solo. En algunos
casos s¢ interpreta incluso como “las habilidades seductoras™ de los do-
centes para despertar el interés de los alumnos.

Esto se suma al legado de los gobiernos de los *90; éstos, en forma
complementaria, aunque suene paraddjico, adoptaron una actitud tecno-
critica y paternalista generando en los docentes y las escuelas una posi-
cién de “espera” respecto de las soluciones a sus problemas y también
respecto de las re-definiciones acerca de lo esperable de la escuela y de
los docentes. Todo venfa “dado” o vendria “enlatado™. Actualmente,
muchos docentes se sienten inseguros frente a la interpelacién de su sa-
ber y confusos respecto de lo que se les estd pidiendo. Las escuelas y los
docentes siguen reclamando prescripciones y recetarios porque les resul-
ta “mas econdmico”; aunque simultdneamente protestan por ello. El “sa-
ber experto” ha venido a minar la confianza en los docentes, abonando
el proceso de deslegitimacién y desvalorizacion.

En palabras de Francisco Beltrdn Llavador:

El conocimiento experto limita ln participacion. Se trata, en vealidad, de
I cesion voluntaria que unos sectoves vealizan hacia otros pava gue estos
#ltimos se ocupen de la parvte que a los primevos corvesponde por devecho;
pero gue éstos, de becho, no poseen. El efecto que se producivd tiene que ver
con ¢l lengunje y la comunicacidn y, por lo tanto, con la posibilidad de si-
tunrse en un mundo compartido, en lo comiin, en ln creacion de comuni-
dad. Cuando sélo un sector se ocupn de alguna parte, es indudable que s6-
lo ese sector puede vefevivse o esa parte en LEyminos que se cvean precisa-
mente en el hecho de compartivin. Sélo los miembros de ese sector poseerin
un lenguaje especifico pava nombray lo que a ellos les es comin. En tér-
minos que ya antes hemos utilizado, sélo algunos se arvogan el devecho a
contar, a construiy discursos o narrativas, a deciv a los otvos lo que pasa-
4 o sev para bstos un cuento, un velato ajeno n su propin vealidad.

3 S
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(.DEVOLUCEON O DIALOGO?
DE LA QUEJA AL PROBLEMA Y LA POSICION DEL INVESTIGADOR

Devolucién es diferente que didlogo o que conversacién. Un didlogo
requiere una posicién genuina de respeto mutuo, de confianza, de escu-
cha atenta; una conversacién, también, pero a diferencia del didlogo, que
es entre dos partes, €s que ésta se realiza entre varias. En este apartado
interesa la naturaleza de este tipo de comunicacién, por lo cual se utili-
zard en forma indistinta la expresién “didlogo” y “conversacién”. Devo-
lucién implica devolver algo que le pertenece a otro y se utiliza en la jer-
ga de los investigadores educativos como contarles a los actores que fue-
ron “objeto de investigacién”, las conclusiones a las que se arribaron. De
aquf que hablar de “devolucién” supone una estrategia de investigacién
en la que las escuelas, los docentes y/o los alumnos se constituyen en
“objeto” para unos investigadores que interpretan que contar las conclu-
siones de sus estudios puede contribuir a que “los actores—objetos” co-
nozcan algo mds de sus propias realidades. En cambio, una investigacién
que pretenda intervenir en procesos de cambio pedagdgicos desde la
construccion de conocimiento tendrd que buscar que la conversacién se
produzca, de tal manera que el conocimiento pueda ser construido en
forma genuina por los diversos actores que intercambian sus saberes so-
bre un objeto comin. Tal es asi, que el didlogo en tanto conversacién re-
quiere de un tema o problema, asunto o cuestién comin por un lado y
de “partes” que conversen por el otro. Si no hay tema y no hay partes,
no hay didlogo o conversacién.

Aqui surge un inconveniente inicial: encontrar un tema/problema so-
bre el que conversar implica el reconocimiento de las partes (de la con-
versacion), de la existencia del tema/problema y tener la disposicién pa-
ra realizar un intercambio de pareceres (con debate, disenso y negocia-
cién). Aunque parezca curioso que algo se convierta en “objeto” de con-
versacion en un ambiente donde la palabra es hegeménica®, es decir, en
un tema a tratar, no es tarea sencilla. Supone en primer lugar que sobre
un asunto hay algo que decir y, en segundo lugar, que hay espacio para
opiniones diferentes, convergentes, complementarias, etcétera. Esto no
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deberfa sorprendernos si comprendemos que ¢l espacio discursivo tam-
bién es un espacio de lucha, por lo cual es un espacio de desacuerdo.

Aqui se entiende el desacuerdo en los términos que J. Ranciére (1996)
" lo utiliza, como una situacién de habla en la que “uno de los interlocu-

““tores entiende y a la vez no entiende lo que dice el otro”, como una dis-
puta por el objeto de la discusién y por el status de los interlocutores (y
- su valor). Textualmente sefiala:

- El desacuerdo no es el conflicto entre quien dice blanco y quien dice negro.
Es el existente entve guien dice blanco y quien dice blanco pevo no entien-
de lo mismo 0 no entiende que el otro dice lo mismo con el nombre de ln
blancura. (...) [En el desacuerdo] los intevlocutores entienden y no en-
tienden lo mismo en las mismas palnbras. (Pags. 8 y 9)

Y sigue diciendo:

Las estructurvas del desacuerdo son aquellns en las que ln dz.vcmzon de un
arvgumento vemite al litigio sobre el objeto de ln discusién vy sobve ln cali-
" dad de quienes hacen de ¢l un objeto. (Pig. 11)

En la experiencia de autoevaluacién, en cada inicio de proyecto este

. problema se expresa con claridad. La primera reunién entre docentes e

investigadores suele ser bastante catdrtica y se hace necesario realizar un

< trabajo intenso con los participantes para sobrepasar la instancia de la
- queja, del reclamo y de la expresién de los conflictos vinculares y/0 pro-
 fesionales. El equipo de investigacidn se encuentra con el desafio de tra-
- ducir ~junto con los participantes— dicha queja/reclamo en preguntas
- y/o problemas de investigacién; en cuestiones a ser estudiadas, analiza-

das e investigadas. Sorprendié al equipo de investigacién que entre los

- temas ausentes, “la enseflanza” ocupara el primer lugar. En el caso de

“qué se enseiia y aprende en la escuela primaria” también se observé que

- “lo que ocurre con la ensefianza” es visualizado como un asunto del 4m-
- bito de lo privado —de lo que cada uno hace en el aula- y en ese sentido
- 1o es visto como objeto de conversacién. Aun cuando por parte de los
- docentes existe ptiblicamente una manifiesta preocupacién sobre el
:_ . aprendizaje de los alumnos, ésta se orienta hacia hipétesis vinculadas con
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problemas ajenos a la prictica de enseiiar. En el discurso escolar de los
docentes sobreabundan las argumentaciones sobre cémo las cuestiones
polfticas, sociales, econémicas, familiares y psicoldgicas de los alumnos
“impiden” u “obstaculizan” el aprendizaje. Claro estd que estos factores
tienen un peso indiscutido en las explicaciones sobre lo que ocurre con
los nifios, los jévenes y los adultos que se escolarizan, sin embargo tam-
bién hay aspectos especificamente escolares que inciden en los procesos
de ensefiar y de aprender y que pocas veces son considerados motivo de
discusion piblica/colectiva por parte de los docentes en las escuelas.

Una hip6tesis posible es que se trata de un espacio de resguardo de ca-
da docente en forma individual, su espacio intimo, que comparte como
algo personal y que no es motivo de trabajo. Ese resguardo puede tener
varias lecturas; puede interpretarse como un engaiioso espacio de liber-
tad cuando se lee como el anico sitio donde el docente “hace lo que cree
conveniente”, puede entenderse como una atribucién que responde a la
responsabilidad individual, o también puede estar cubriendo las dificul-

" tades que tienen los docentes para asumir, como un asunto que les com-
pete a ellos, la discusién publica sobre los alcances, los limites de la ense-
flanza, los supuestos implicitos que tienen en relacidn con sus alumnos y
con el aprendizaje, etc. (Terigi, F. 2005). En mi opinién, para que “la
ensefianza” se constituya como espacio de didlogo, resulta necesario que
sea considerada un asunto pablico. Y esto dltimo implica un cambio de
la posicién individual del docente a una idea de trabajo colectivo. Aun-
que parezca paraddjico, si no se quiere volver a caer en la trampa del in-

dividualismo, éste es un cambio institucional que no debe apelar a la vo-

luntad personal de cada profesional.

El caso de la evaluacién del desempefio profesional docente plantea
una propuesta que va desde la administracién hacia el colectivo docente
con una clara intencionalidad politica de modificar un dispositivo que
implica pensar en un “tipo de docente y sus funciones”. En esa experien-
cia, la idea de construir con los docentes tanto el dispositivo como el ins-
trumento y el disefio de aplicacién de este tltimo se enfrenta con un sin-
namero de obsticulos muy dificiles de sobrepasar, en el terreno de inten-
tar una conversacién en Jos términos en los que se estd expresando en es-
te capitulo. Para comenzar, la variedad de actores puestos a conversar,
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con intereses diferentes y opiniones sobre una diversidad de temas que se
entrecruzan; luego, la dificultad para reconocer y acotar los temas de de-
bate; en simultineo, el tiempo del que se dispone para conversar ~tiem-
po en el dfa laboral y tiempo como una extension temporal—y la descon-
fianza inicial que apenas puede sortearse para convocarlos al trabajo so-
bre un objeto comin.

En el caso de la elaboracidén del mapa curricular de adultos, la experien-
cia con los docentes muestra diferencias segiin el tipo de instituciones, aun-
que la prictica de discutir sobre la ensefianza de los adultos parece més co-
rriente que en los otros niveles educativos. La propuesta de problematizar
sobre el contenido de la ensefianza y las condiciones de aprendizaje de los
adultos resulta en este caso mds préxima a los intereses de los participan-
tes. Sin embargo, también en este caso, por el origen de Ja propuesta (la
administracién), la conversacién se traba en la desconfianza vy, sobre todo,
en una lista de reclamos vy urgencias que ocupan el lugar del didlogo.

La dificultad de los docentes para tomar la palabra o situarse como in-
terlocutores en la relacién con los investigadores cuando se intenta esta-
blecer un didlogo, sélo es una parte del asunto. Por otra parte, nos en-
contramos con frecuencia ante un problema que aqueja a los investiga-
dores cuando sostienen la necesidad de “recuperar la voz de los actores”,
méxime si ademas se trata de profesionales que trabajan en una gestion.
Y el problema es confundirse o fundirse en lo que se interpreta como el
reclamo “justo” del otro y perder la voz propia. Esta situacién también
estd sefalando la dificultad que asimismo tienen los investigadores para
visualizar a los docentes como interlocutores validos y para aprender a es-
cuchar desde un lugar sensible pero propio. Otra forma, més habitual en-
tre los técnicos e investigadores, es la dificultad de reconocer la palabra
del otro por subestimar el “desacuerdo”, atribuyendo a los docentes la
posicion de “ignorancia”, “necedad” o “malentendido”.

Parece necesario insistir en que para posibilitar la conversacién es insos-
layable el reconocimiento de las diferencias entre las partes que entablan
el didlogo. Se trata de colectivos que construyen sus identidades profe-
sionales desde sus saberes, tanto tebricos como experienciales, también
diferentes y por consiguiente con la posibilidad de enriquecer el espacio
de produccién comin desde sus diversos conocimientos y experiencias.
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EL TIEMPO ES TIRANO

Por Gltimo. una breve referencia a un problema de dificil solucién: el
tiempo politico vs. el tiempo de investigacién vs. el tiempo escolar. Este
es un tema complejo y espinoso, que requerirfa mucho mds que el final
de un capftulo, a pesar de lo cual no quisiera dejar de mencionar al me-
nos las siguientes tensiones:

¢Coémo responder a la urgencia sin perder el mediano y largo plazo? Es-
ta pregunta refiere tiempos cortos para urgencias escolares y tiempos mdas
largos para el planeamiento, para la construccién de politicas educativas
y para la investigacién. ;Cémo combinar los tiempos que exigen los cam-
bios pedagbgicos en el interior de las escuelas y de produccién de cono-
cimiento con el tiempo politico, acotado de una gestién?. Esta otra pre-
gunta invierte los términos temporales: los procesos educativos no se co-
rresponden temporalmente con las necesidades de tomar decisiones en el
plazo de una gestién de gobierno.

A estas relaciones temporales que se muestran divergentes, se le agre-
gan al menos otros tres problemas: el tiempo que los docentes no tienen
para actividades por fuera del aula, el tiempo que las escuelas no tienen
para organizar actividades diferentes a las que entran en la caja horaria es-
colar y el tiempo que los investigadores no tienen para permanencias m4s
largas en las escuelas. En el contexto que este escenario permite, las in-
vestigaciones se desarrollan con limitaciones que en muchos casos desvir-
tlian el sentido que orienté a la propuesta en su origen.

El proyecto de autoevaluacién institucional se enfrenta con varias limi-
taciones:

e en primer lugar, ¢l sostener desde el inicio reuniones con grupos de
docentes dentro del horario de trabajo,

° en segundo lugar, la propuesta requiere que los docentes utilicen las
estrategias y metodologia propia de la investigacién, por lo cual exi-
ge tiempo para reunirse y disefiar instrumentos, discutir los proble-
mas, recolectar los datos, etc., y

® en tercer lugar, que la escuela pueda disponer al menos de tres me-
-ses para concentrarse en el proyecto.
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La experiencia consigue desarrollarse cuando la direccién de la escuela
propone unas ingenierfas muy particulares, que fuerzan los espacios de
encuentro entre algunos docentes “desvistiendo un santo para vestir
otro”, es decir, dejando de hacer otras cosas que hay que hacer, o sobre-
cargando la tarea. En particular, este proyecto no tensiona los tiempos de
la gestién porque no se le exige que ofrezca informacién para el planea-
miento y se visualiza como una “experiencia puntual” que aporta a las es-
cuelas que lo transitan como pueden.

El caso de qué se ensefia y qué se aprende, por el contrario, muestra las
dificultades para aportar el conocimiento que la gestién de gobierno de-
manda para redisefiar “informadamente” sus politicas en el tempo re-
querido y, asimismo, los obsticulos que el tiempo escolar representa pa-
ra el equipo de investigacién a la hora de querer apartarse de las formas
més convencionales de la investigacién. Esta tltima dificultad, sumada a
las propias resistencias de los investigadores, lleva a que en definitiva se
tienda a abandonar las instancias participativas y de construccién colecti-
va del conocimiento.

Las experiencias de mapa curricular de adultos y del dispositivo de eva-
luacién docente —muy exigentes en cuanto a la presencia de los docentes
para transitar todas las etapas de los proyectos y que ademds suponen
transformaciones en el propio proceso del desarrollo de las experiencias—,
deben trabajar permanentemente con las tensiones resefiadas. En estos
casos resulta dificil de superar la tendencia hacia una actitud més norma-
tiva que termina diluyendo la posicién de construccién compartida y par-
ticipativa.

CONSIDERACIONES FINALES

En este capitulo se invita a la reflexién y al debate sobre el desafio y los
limites/obstdculos de desarrollar investigacién educativa con un sentido
de intervencién sobre las pricticas pedagégicas, y se desestima el criterio
de “neutralidad” en la produccién del conocimiento “cientifico”, obset-
vando las dificultades especificas cuando la investigacién se realiza en el
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marco de una gestién. Se afirma aqui que el definir qué se investiga y las
estrategias de investigacién que se ponen en juego, y aun la existencia de
la investigacion en el marco de una gestién educativa o el estimulo de in-
vestigar en el interior de las escuelas, son definiciones politicas y de for-
mas de hacer politica ptiblica.

La preocupacién porque el conocimiento se coloque en un espacio de-
mocratico ~tanto de produccién como de acceso— y el interrogante so-
bre cémo intervenir en procesos pedagdgicos promoviendo cambios des-
de la produccién de conocimiento donde la investigacién se constituya
en instrumento de accidén y en forma simultinea provea informacién pa-
ra planificar y definir politicas ptiblicas (educativas), orientan la reflexién
sobre la construccién de conocimiento con los actores protagonistas de
la educacién con el objetivo de definir politicas educativas, planificar li-
neas de accién y generar cambios desde las practicas pedagdgicas.

En un primer lugar, se expresa aqui que es necesario explicitar la po-
sicién epistemoldgica de esta propuesta y, en ese sentido, asumir la cri-
tica a la supuesta “neutralidad u objetividad” del “conocimiento cien-
tifico” como argumento de validacién de las decisiones en materia de
politica educativa. En mi perspectiva; qué se investiga y las estrategias
de investigacién que se ponen en juego, y aun la existencia de la inves-
tigacién en el marco de la gestidn, o el estimulo de investigar en el in-
terior de las escuelas, son definiciones politicas y de formas de hacer
politica ptblica.

Con este marco, se analizan algunos ejemplos concretos de investiga-
cién para observar los obstdculos, los aspectos que nos plantean contra-
dicciones y los desafios en propuestas que se presentan como democriti-
cas y de intervencién pedagbgica. A modo de sintesis, se sugieren los si-
guientes sefialamientos para continuar con la reflexién:

* La tension confianza/desconfianza entre los docentes y los investiga-
dores se evidencia desde el ingreso del equipo de investigadores a las
instituciones y se asienta en una contradiccién natural entre el di-
sefio de las politicas y la vida cotidiana de las escuelas. En efecto,
para el diseflo de acciones de politica educativa, los planificadores
consideran una problemética general /universal a un universo de es-

Ingrid Sverdick | La investigacién educativa como instrumento... l

cuelas ~que puede llegar a ser para un pequefio grupo— ya que se tra-
ta de una logica, una mirada o perspectiva de conjunto sobre los pro-
blemas y desafios que son necesarios abordar (en una ciudad/comu-
nidad /pais). Las escuelas, por su parte, tienen sus propias problemé-
ticas cotidianas e historicas, sus dindmicas institucionales (internas y
con el exterior) y no necesariamente se reconocen en los problemas
que definen y las soluciones que proponen las administraciones cen-
trales. Los técnicos/investigadores son visualizados desde la escuela
como “emisarios” de ese poder central. La tensién entre lo que ema-
na de la administracién central y las necesidades de cada escuela se
dirime, en el mejor de los casos, cuando las escuelas se recrean, se
apropian, reinterpretan lo que proviene de la gestién en sus contex-
tos particulares, asi como también cuando las administraciones son
permeables a reformular /disefiar y redisefiar propuestas a4 boc sobre
problemdticas explicitadas por los actores del sistema.

Un segundo grupo de sefialamientos refiere a un didlogo cortado
entre docentes y técnicos investigadores. Los técnicos investiga-
dores son cuestionados desde las escuelas con el clasico “qué sabrin
de nuestros problemas”, los docentes son cuestionados por su po-
ca predisposicién a la escucha y al cambio, reflejada en la consabi-
da frase “aqui siempre se hizo asf”. Este quiebre se asienta asimis-
mo en la deslegitimacién y desvalorizacién de los docentes que son
mirados por la carencia y por la “responsabilidad” de lo que no
pueden cumplir ~“no saben, no pueden, no se actualizan”-. En es-
te discurso, la participacién y €l compromiso apelan a la individua-
lidad, implicando la ruptura con la solidaridad y su reemplazo por
la idea de un “trabajo en equipo” en favor de una organizacién —en
un sentido privado-. El éxito de esa organizacién se dard por la su-
ma de responsabilidades individuales. En los afios 90 la actitud
“paternalista” de los ministerios evidencié un centralismo en las
decisiones técnico-politicas en el marco de los discursos de descen-
tralizacién'® y gener6 un estilo de relacién con los docentes. Una
relacién que profundizé la brecha entre “el saber empirico'y el sa-
ber tedrico o académico”. Desde nuestro punto de vista, reconocer

sl
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a las escuelas como espacios de produccion y democratizacién del
conocimiento puede ser un camino para reconciliar dos aspectos
del saber que son indisociables.

» Un tercer sefialamiento gira en torno de la necesidad de establecer la
conversacién sobre la base de un respeto mutuo, en la que la ense-
flanza se erija en un tema insoslayable. Para que se constituya como
espacio de didlogo, resulta necesario que la ensefianza sea conside-
rada un asunto pablico. Y esto Gltimo implica un cambio de la po-
sicién individual del docente a una idea de trabajo colectivo que no
sea s6lo-la suma de las partes y que se promueva desde los marcos
institucionales. Un didlogo orientado a construir conocimiento so-
bre un tema/problema, también tiene otros requerimientos. Entre
otros, la comprensién de la subjetividad como constitutiva del que-
hacer pedagdgico y de la produccién del conocimiento colectivo. En
este aspecto, hay que tensionar sobre el concepto —muy arraigado en
las escuelas— de “lo objetivo” como “verdad”.

e E] cuarto sefialamiento refiere al tiempo. En las investigaciones que
buscan intervenir en las pricticas pedagdgicas, el tiempo estd tensio-
nado por los investigadores ~con sus tiempos de produccién-, los
docentes y las escuelas ~que no tienen tiempo- y la presién de la po-
litica por producir informacién en un corto o mediano plazo —para
llegar a tiempo con las decisiones—. Tiempo para levar adelante pro-
cesos, tiempo para escribir informes, tiempo para entrar en didlogo,
tiempo de la gestién, etcétera. En definitiva, a la hora de tomar de-
cisiones en relacién con pricticas politicas, éste no parece un tema
menor.

Para finalizar, quiero sostener que la existencia de un genuino espacio
de investigacién en el que se trabaje produciendo conocimiento y no sé-
lo gestionando datos ad boc, es una forma de hacer planeamiento educa-
tivo asumiendo el cardcter politico de la actividad. Al hacerlo asi, se dis-
cuten los problemas de investigacién y las estrategias metodoldgicas en
esa clave; es decir, en linea y coherencia con propuestas concretas de ac-
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cién e intervencién. En este marco, la investigacién puede ser estratégi-
ca como parte del planeamiento si mds alld de limitarse a buscar la forma
de ordenar los datos para que sean funcionales a decisiones politicas, pue-
de anticipar problemiticas, diagnosticar situaciones, producir conoci-
miento sobre la marcha de diversas propuestas y también proponerse co-
mo una herramienta para la construccién de conocimiento con los acto-
res de los diversos dmbitos educativos. En esta tGltima acepcién, tiene una
gran potencia en la generacién y acompafiamiento de cambios pedagdgi-
cos en [a medida que abre un espacio para la apropiacién /recreacién por
parte de los diversos protagonistas de los posibles cursos de accién y, por
consiguiente, para la construccién conjunta de politicas educativas.

La investigacién como instrumento de accién de los actores, prota-
gonistas y responsables de la educacién posibilita la construccién de
conocimiento desde los saberes empiricos ~que llevan implicitos sabe-
res tedricos—y con los saberes académicos —que a su vez han sido pro-
ducidos con saberes empiricos—. La investigacién como instrumento
de accién coloca a los actores como sujetos de politicas pablicas y no
sujetos a politicas ptiblicas; anima a tomar la palabra y a posicionarse
en el espacio politico.

8l
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Notas

1. Me refiero a la concepcidén de objetividad como algo externo al sujeto ¢ “incontami-
nado y por ello poseedor del valor de verdad.

2. Entiendo fa participacidn activa en la misma linea que Gary Anderson define como
‘participacién auténtica’: “La participacion es auténtica si incluye vepresentantes de
Jrupos de interés velevante y cren espacios velntivamente seguros y estructurados parn que
Ins difeventes voces sean escuchadas y se ovientan a los fines de ln participacién®. Ander-
son, G. L., Hacia una participacion anténtica: deconstruyendo los discuvsos de las re-
formas participativas en educacién, New York, New York University, 2005,

3. Coordiné dos de las investigaciones que utilizo como ejemplos (entre 2001 y 2004)
y las otras dos fueron disefiadas y desarrolladas durante el transcurso de mi gestién
como Directora de Investigacién de la Secretarfa de Educacién del Gobierno de la
Ciudad de Buenos Aires. .

4. El proyecto.de autoevaluacién se origind en 2001 y continfia desarrolldndose en los
niveles inicial y primario. Se encuentra en prensa un capitulo que desarrolla con més
profundidad esta estrategia de evaluacién.

5. El equipo que desarrollé la investigacidn estuvo integrado por Patricia Sadovsky, De-
lia Lerner, Marfa Pia Otero, Rosario Austral, Ana Padawer, Marfa Emilia Quaranta,
Ana Siro, Cecilia Ansalone, Silvina Larripa, Diana Grunfeld, Erica Yéfiez y Alejandra
llazi. .

6. El equipo que desarrollé esta investigacién estuvo integrado por César Ipucha, Pau-
la Medela, Griselda Cabado y Dora Gonzélez.

7. Coordiné ese proyecto personalmente y para eflo conté con la colaboracién de Egle
Pitton.

8. ILa expresién “enlatado” es habitual en el interior del pais, en donde se reciben los
programas nacionales preformateados para ser aplicados en la jurisdiccién.

9. Sobre este particular, en este mismo libro Gabriela Augustowsky profundiza la refle-
xién en relacién con el lugar que ocupa la imagen.

10. La descentralizacidén administrativa fue una de las banderas de las politicas neolibera-
les en educacién.
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EL DOCENTE-INVESTIGADOR:
LA INVESTIGACION-ACCION COMO
UNA FORMA VALIDA DE GENERACION
DE CONOCIMIENTOS

Capitulo 2

Gary L. Anderson
Kathryn Herr

Se ha escrito mucho acerca de la investigacién-accién como una meto-
dologfa con la potencialidad no sélo de mejorar o transformar practicas
sino también de generar conocimientos, tanto locales —el saber popular—
como publicos el saber cientifico-. Sin embargo, distintas disciplinas y
campos de prictica profesional se han apropiado de la investigacién-ac-
cién de diversas formas. Internacionalmente, pocos escritos o estudios
han sido traducidos, aislando a los investigadores tanto por disciplina co-
mo también por idioma. El resultado de esto ha sido una fragmentacién
de la bibliografia sobre el tema y acerca de las formas de comprender la
investigacién-accion.

a7l




