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PRESENTACION

Marto Rueda Beltrdn

El conjunto de trabajos que conforman un libro de dos tomos aborda
un panorama amplio del quehacer en investigacién educativa, actividad
profesional que, considerada como disciplina en si misma, es relativa-
mente reciente en algunos paises, y en otros, apenas comienzan a vis-
lumbrarse sus primeros pasos. Es decir, es un campo de conocimientos
independiente de las otras que le fueron dando vida propia, como la
sicologia, la sociologfa, la antropologia o la pedagogia, por mencionar
las mas identificadas como raices de lo que hoy se reconoce como inves-
tigacién educativa. Se trata de una actividad profesional dedicada al
conocimiento sistematico de la educacién, a la bisqueda de elementos
comprensivos de los fenémenos que tienen lugar en ella y a la orienta-
ciéon de las practicas de todos los actores involucrados en el campo;
todo ello a partir de nutrirse de los legados de las ciencias humanas.
Tan sélo el surgimiento reciente de la investigacién educativa serfa
suficiente motivo para procurar una sistematizacion de las circunstan-
cias soclales que han permitido su nacimiento, configuracién y desa-
rrollo; ya no se diga la férrea voluntad de los cientificos sociales de
procurar la memoria del quehacer profesional que garantice la incor-
poracién de las nuevas generaciones a esta actividad considerada vital
para el progreso de los sistemas educativos.

El texto abona al conocimiento de las caracteristicas socio-his-
téricas del campo que han influido en la produccién de conocimiento
especializado, a la descripcién de las diferentes etapas de su desarrollo,
al contraste de dichas condiciones de desarrollo en distintos pafses, su
configuracién histérica, sus tendencias actuales y los desafios futuros.
Asimismo, identifica a los actores y agentes de la produccién de cono-
cimiento en educacién, y proporciona pistas de comprensién de la con-
formacién de los agentes, las instituciones y sus dindmicas, asi como
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las principales tendencias de su evolucién reciente y el papel que ejer-
cen las agencias estatales y la universidad.

El acervo de escritos, a través de estudios de caso, ubicados en dis-
tintos pafses latinoamericanos y en diversas instituciones, nutre el
debate sobre temas clave del campo como la necesidad de fortalecer la
figura del profesor-investigador y el aseguramiento de las condiciones
laborales para la consolidacién de la investigacién educativa, su reco-
rrido entre la reforma politica y la constitucién del campo académico;
el andlisis de la agenda de los organismos internacionales y la revisién
de la emergencia del campo de la investigacién educativa en politicas de
la educacién superior; las précticas institucionalizadas de investigacién
educativa en una institucién en particular, la situacién de unos intelec-
tuales en exilio, el posicionamiento de otros durante una reforma edu-
cativa, las nociones de formacién de investigadores experimentados, y
la renovacién tedrica en circunstancias peculiares.

También se incursiona en las précticas, las modalidades y las con-
diciones de produccién de dos universidades no metropolitanas, iden-
tificando la formacién de sus académicos, la cultura y la organizacién
institucional, asf como sus redes académicas; se describe la gestién del
conocimiento en la formacién para la investigacién en pedagogia y se
presentan propuestas de formacién de licenciatura en Educacion, ade-
mas de las relaciones entre la investigacién educativa y la politica. De
la misma manera, se presenta el disefio y puesta en operacién de fon-
dos sectoriales como estrategia para favorecer la produccién de cono-
cimiento y su vinculacién con la toma de decisiones; la relacién entre
productores de conocimiento y tomadores de decisiones y la conforma-
cién de redes académicas nacionales o internacionales para mejorar la
produccién de conocimiento; finalmente, se sostiene que la investiga-
cién pedagdgica puede ser una via para crear nuevo conocimiento ale-
Jado de posturas doctrinarias.

La variedad de temas, actores sociales, momentos histéricos y
situaciones locales desarrolladas, permitira construir un conocimiento
de los procesos seguidos por la investigacién educativa y sus adheren-
tes, los logros obtenidos, avances y retos por sortear, retos para los
que las experiencias reportadas en esta publicacién podran ofrecer, por
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lo menos, respuestas o pistas parciales para consolidar una actividad
profesional que puede contribuir al conocimiento y perfeccionamiento
permanente de la educacién.

A continuacién se resaltan algunas ideas de cada uno de los textos
incluidos en esta publicacién, como una invitacién para que el lector se
interese en el acercamiento cuidadoso a todos y cada uno de ellos, sin
descartar la lectura directa a uno en particular o al conjunto siguiendo
otra secuencia, por razones de una lectura guiada con una intencién
personal especial.

El primer tomo inicia con un trabajo sobre la investigacién educa-
tiva en México, Norma Georgina Gutiérrez Serrano y Cristina Ramirez
Gonzalez abren el panorama del conjunto de aportes que incursionan
en la sistematizacién y el andlisis de esta actividad profesional en dis-
tintos paises latinoamericanos. En este ensayo se revisan las caracte-
risticas socio-histdricas del campo en el nivel nacional que han influido
en la produccién de conocimiento. En particular, se desarrolla la tesis
de que la conformacién, trayectoria y dindmica de la investigacién edu-
cativa ha estado vinculada a condiciones sociopoliticas definidas por el
Estado mexicano, expresadas en la configuracién del Sistema Educa-
tivo Nacional y en las demandas de las politicas gubernamentales.

Claudio Suasndbar y Mariano Palamidessi, en el segundo capi-
tulo, profundizan en la situaciéon del campo de la produccién de cono-
cimiento en educacién en Argentina, deteniéndose en la configuracién
histérica, las tendencias actuales y los desafios futuros. Los autores
describen las condiciones socio-histéricas operantes en el surgimiento,
configuracién y expansién del campo; la conformacién de los agentes,
las instituciones y sus dindmicas, asi como las principales tendencias
de su evolucién reciente y el papel de las agencias estatales y la univer-
sidad. Ellos propugnan por una mayor consolidacién del vinculo entre
investigacién y politicas, entre produccién y aplicacién de conocimien-
tos, entre instituciones productoras de conocimientos e instituciones
de gobierno y planificacién. En especifico, sefialan la necesidad de for-
talecer la figura del profesor-investigador y el aseguramiento de las
condiciones laborales que les permitan contribuir a la consolidacién de
la investigacién educativa.
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En el tercer capitulo, el interés de Adriana Chiancone y Enrique
Martinez se centra en el estudio de las politicas comparadas en Educa-
cién Superior en el Mercosur, construyendo el recorrido de la investi-
gacién educativa entre la reforma politica y la constitucién del campo
académico. El punto de partida son los cambios en la economia poli-
tica de la educacién superior, seguida por el andlisis de la agenda de los
organismos internacionales y la revisién de la emergencia del campo
de la investigacién educativa en politicas de la educacién superior en
el Mercosur. Una presentacién del estado de situacién de la investiga-
cién educativa en educacién superior, deja en una situacién destacada
a los estudios comparados como campo interdisciplinario de la investi-
gacién educativa; campo interdisciplinario que remite tanto a las politi-
cas publicas regulatorias como a los desafios futuros del quehacer.

En el cuarto capitulo, Alicia Colina Escalante profundiza en el
desarrollo de la investigacién educativa en México y ademas agrega lo
correspondiente a otros dos paises: Argentina y Chile. En el caso mexi-
cano, se describen las diferentes etapas del desarrollo del campo y se
agrega informacioén acerca de los investigadores para captar su propio
punto de vista sobre el tema, a partir de segmentos tomados de entre-
vistas con investigadores consolidados. En cuanto a los antecedentes
de la formacién del campo de la investigacién educativa en México,
desde la perspectiva de los investigadores mexicanos, se afirma que
hoy en dia existe un campo estructurado y consolidado con la presen-
cia de aspectos de tensién y desequilibrio, advirtiendo del peligro que
pueden representar las mismas asociaciones que en su momento le sig-
nificaron fortaleza y estructuracién. El panorama planteado se con-
trasta con las condiciones de desarrollo de la investigacién educativa
tanto en Argentina como en Chile.

Claudio Suasndbar expone en su trabajo la situacién de los intelec-
tuales argentinos exiliados en México, al final de los afios sesenta e ini-
cios de los setenta, a partir del andlisis de su produccién intelectual, su
profesionalizacién académica y la renovacién conceptual en educacion.
Destaca en su exposicion la contextualizacién de las condiciones poli-
ticas y sociales en las que se encontraba México, en particular en el
marco de los acontecimientos de 1968. El autor sostiene que como
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consecuencia de lo ocurrido ese afio, el gobierno procuré la reconcilia-
cién social a partir de otorgar un notable impulso al sector educativo,
particularmente manifiesto en el nivel universitario. En la época de los
afios setenta, se institucionaliza el campo de la investigacién educativa
y se crean instituciones como la Asociacién Nacional de Universidades
e Instituciones de Educacién Superior, el Consejo Nacional de Ciencia
y Tecnologifa, la Universidad Auténoma Metropolitana, la Universi-
dad Pedagégica Nacional, el Departamento de Investigaciones Educa-
tivas del Cinvestav y la Comisién de Nuevos Métodos de Ensefianza
de la unam. En el debate tedrico-social de las instituciones, se consigna
una renovacién teérica al discutirse la didéctica, la sociologia e historia
de la educacion, entre otras dreas, con los posicionamientos politico-
pedagégicos de la intelectualidad argentina, en parte planteados ini-
cialmente en Argentina e interrumpidos por el golpe militar.

Por su parte, Abigail Sdnchez y Concepcién Barrén Tirado desa-
rrollan el tema de los actores y agentes de la produccién de conoci-
miento en educacién en México; exponen c6mo esta produccién es un
proceso de construccién y apropiacién personal y colectiva en el cual
se reconstruye tanto la realidad colectiva como la individual en el
marco de la cultura compartida. La investigacién individual, al parecer,
se supera en funcién de las necesidades del conocimiento educativo. Se
reconoce un impacto positivo en la produccién de conocimiento de los
investigadores educativos al formar parte de redes académicas nacio-
nales o internacionales que favorecen el intercambio, aumentan la cali-
dad de los programas de investigacién, incorporan formas alternativas
de comprender “lo educativo” y proporcionan soluciones a problemas
en el campo de la formacién y la educacién.

En el trabajo denominado “Expertos e intelectuales en educacién en
Argentina. Entre el Estado y el mercado”, Nicolas José Isola describe y
analiza el posicionamiento de algunos intelectuales del campo educativo
durante una reforma educativa. Estos intelectuales, dotados de legiti-
midad y reconocimiento en el area educativa, ejercieron su influencia a
través de posiciones de poder cercanas a los tomadores de decisiones
transforméndose muchos de ellos en policy makers. Por otra parte,
intelectuales identificados como “criticos” del campo de la educacién
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discutian el posicionamiento de estos “conversos” y su nueva vincula-
cién con el gobierno neoliberal, impulsor de reformas.

Por otra parte, Sara Aliria Jiménez Garcfa incursiona en su tra-
bajo en las nociones de formacién de investigadores experimentados,
para lo cual recupera sus conceptos de indole soczal, politica y académica
que les permitieron avanzar en su trayectoria profesional. A partir de
un andlisis de las comprensiones que les parecen comunes y cotidia-
nas, ubican sus nociones individuales y colectivas sobre el saber en la
investigacion. Las nociones individuales agrupan los aprendizajes que
los investigadores se proponen segtin el futuro profesional al que aspi-
ran, los quehaceres que les son posibles con los insumos que tienen a
la mano, y las vivencias personales y familiares que definen su identi-
dad profesional. Por otra parte, las nociones colectivas las definen por la
infraestructura intelectual de la comunidad en la que trabajan, el pro-
tagonismo de los actores y su prestigio profesional.

El segundo tomo integra textos que presentan el tema de la pro-
duccién de conocimiento en educacién en distintos escenarios con tra-
bajos de analisis e interpretacién sobre una panoramica general y
trabajos que se construyen a partir de casos especificos sobre institu-
ciones, programas, procesos y actores.

En este sentido, el texto de Antonio Zamora Arreola presenta las
practicas institucionalizadas de investigacién educativa en los primeros
20 afios de la Universidad Pedagdégica Nacional. La exposicién se hace
desde un enfoque historiografico, reconociendo que las practicas de
investigacién institucionalizadas, asi como la produccién de conoci-
miento son el resultante de las situaciones socio-histéricas, las condi-
ciones institucionales, asi como de las disposiciones subjetivas
singulares de los académicos durante sus trayectorias profesionales. Lo
presentado se fundamenta con base en los resultados interpretativos de
la informacién obtenida mediante relatos de vida construidos a partir de
entrevistas semi-estructuradas y a profundidad de 12 académicos
incorporados entre 1978 y 1989 a la institucion objeto de interés.

Ana S. Kupervaser aborda la produccién de conocimiento en edu-
cacion en dos universidades ptblicas argentinas; la autora advierte que
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dichas instituciones contintian siendo la principal fuente de la investi-
gacién educativa y que es evidente una acentuada concentracién de la
produccién y los recursos humanos en las universidades de las zonas
metropolitanas, por lo que se abocé a indagar las caracteristicas de
dicha actividad en las universidades nacionales de zonas no metropoli-
tanas. Para ello analiza las précticas, las modalidades y las condiciones
de produccién de dos universidades, la formacién de sus académicos,
la cultura y la organizacién institucional, as{ como sus redes acadé-
micas. La autora logra presentar las percepciones y opiniones de los
actores involucrados a través de entrevistas en profundidad, el andli-
sis de documentos y las normativas institucionales; identifica los facto-
res clave que redundan en la calidad de los conocimientos producidos
en las universidades publicas no metropolitanas, generalizables a otros
contextos.

El tema de formacién de investigadores se vuelve a tratar desde la
experiencia que ha construido el Consejo Mexicano de Investigacién
Educativa en México. Este andlisis queda a cargo de uno de sus ante-
riores presidentes: Romualdo Lopez Zarate. Distintos aspectos de la
organizacién y dindmica del consejo son considerados desde el interés
de la formacién de investigadores. Se pone particular atencién en las
contribuciones que se presentan dentro de los congresos y los proce-
sos de dictaminacién como dmbitos de formacién de futuros investiga-
dores y de cohesién de una comunidad especializada en la investigacién
educativa en México.

Maria del Socorro Oropeza Amador caracteriza el proceso de ges-
tién del conocimiento en el campo de la formacién para la investiga-
cién en pedagogia, a través del andlisis del programa de posgrado en
Pedagogia de la I'acultad de Estudios Superiores Aragén de la uNam.
En el texto se entiende la gestién de conocimiento como la conduc-
cién de procesos que tiene en consideracion la toma de decisiones, la
apropiacién de discursos, la negociaciéon de significados, los procesos
de organizacién y el uso de estrategias que gufan los pasos de las per-
sonas hacia la consecucién de metas. La autora destaca la preocupacion
institucional por conducir la operacién de la produccién de cono-
cimiento, la practica académica colectiva en su orientacién hacia la
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investigaciéon como proyecto, y los procesos de construccién de conoci-
miento implicados directamente con la subjetividad.

Mariano Palamidessi y Claudia Aberbuj presentan un estudio com-
parado de las propuestas de formacién de licenciatura en Educacién
de las universidades de la regiéon metropolitana bonaerense argentina;
analizan los diversos modelos existentes de formacién profesional y el
modo en que éstos impactan en el tipo de perfil profesional. Los auto-
res exhiben el desarrollo histérico del surgimiento y expansién de las
carreras de Ciencias de la Educacién en la regién y realizan un ana-
lisis de las dimensiones estructurales de los planes de estudio de las
distintas universidades, al mismo tiempo que ofrecen una reflexién
sobre la estructura curricular como matriz de formacién de los futu-
ros investigadores.

Alejandra Cardini estudia las relaciones entre la investigacion edu-
cativa y la politica en Argentina y Chile; presenta los resultados de la
indagacién de los diferentes abordajes analiticos utilizados para estu-
diar las relaciones entre el conocimiento derivado de la investigacién
educativa y la politica, en ambos paises. A través de una revisién de la
bibliografia reciente aborda el estudio de estas relaciones en los dos
paises. El andlisis realizado revela basicamente dos aproximaciones
analiticas, una sustentada en la teorfa de los campos sociales de Bour-
dieu, concentrada en el estudio del “campo de la investigacién educa-
tiva” que toma como unidad de anélisis a las instituciones. La otra con
un marco tedrico menos preciso que focaliza el estudio en las caracte-
risticas de los individuos, “analistas simbdlicos”, que intervienen en los
procesos de relacién entre la investigacion y la politica.

Cristina Ramirez Gonzalez, por su parte, orienta su escrutinio en
una estrategia de politica dirigida a la produccién y uso de conocimiento
en educacién bésica en México, traducida en una propuesta de disefio
y puesta en operacién de Fondos Sectoriales, con la intencién de favo-
recer la produccién de conocimiento en educacién para vincularla con
la toma de decisiones en el subsector de educacién basica. En el docu-
mento se describe la instrumentalizacién de esta politica impulsada
a principios de esta década, iniciando con un recuento de las estrategias
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de politica de ciencia y tecnologia y de educacién bésica para observar
la evolucién de la agenda respecto a la informacién y conocimientos
considerados como relevantes y necesarios. La revisién de las estrate-
gias y actividades derivadas de la subcuenta del Fondo Sectorial para
Educacién Bésica, a partir del analisis de las tres primeras convocato-
rias emitidas entre 2003 y 2006, muestran algunos de los principales
resultados de esta innovacion.

El tema de las relaciones entre investigadores y tomadores de deci-
siones forma parte de la agenda permanente de todos los sectores que
integran tanto el sistema educativo como el campo de la investigacion.
César G. Tello y Jorge M. Gorostiaga actualizan la discusién sobre la
relacién entre productores de conocimiento y tomadores de decisio-
nes, considerando, entre otros aspectos, el empleo del conocimiento
en la gestién politica, el lugar que pueden ocupar los distintos actores
involucrados, la participaciéon de los académicos en funciones de
gobierno y el rol del gobierno en la definicién de la agenda de los
temas a investigar. Profundizan en la discusién en torno al concepto de
analista simbélico y el enfoque de las politicas basadas en evidencia, sin
duda, componentes significativos del campo global de la politica educa-
tiva presente y futura.

Yuriria Castro Moreno afirma que la pedagogia con frecuencia ela-
bora su discurso desde “un lugar de supuesto saber” que en mayor o
menor medida subestima la circunstancia de la persona o entidad que
se pretende educar. Tal modo de proceder, sostiene la autora, elude “lo
que sabe, es y quiere el otro”, produciendo un vacio de significado que
frena la realizacién plena de metas pedagdgicas. Para la autora, el vacio
de significado que se abre es en el que se sitta la investigacién pedagé-
gica como via para crear nuevo conocimiento, a partir de intervencio-
nes e indagacién empirica, que dé lugar a una nueva teorfa pedagdgica
alejada de las posturas doctrinarias.

El libro coordinado por Norma Georgina Gutiérrez Serrano ofrece
un conjunto de materiales que nutriran el debate sobre la naturaleza y
desarrollo de la investigacién educativa, con elementos comparativos
proporcionados por la variedad de los temas abordados por autores de
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diferentes paises y sobre realidades nacionales distintas. Todo ello lo
hard un texto indispensable para todos aquellos deseosos de consoli-
dar su conocimiento sobre el campo y contribuir a su fortalecimiento a
favor de la educacién en cada uno de los paises latinoamericanos.

Mario Rueda Beltrin,

UNAM-IISUE
México D.F, febrero de 2012.
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NOTA SOBRE LA EDICION
DEL TOMO 2

Norma Georgina Guliérrez Serrano

El libro que nuestro amable lector tiene en sus manos constituye el
tomo 2 de una obra cuyo primer volumen fue editado bajo el mismo
titulo en el ano 2012. En esta ocasién se continta con la tematica sobre
la produccién de conocimiento en educacién, en distintos espacios del
campo educativo: la formacién, la politica y la investigacién.

Siendo el objetivo de la obra mostrar los distintos escenarios en los
que se produce conocimiento en educacion, focalizando situaciones par-
ticulares y aspectos especificos en contextos de México y el Cono Sur,
este segundo tomo, al igual que el primero, conserva una presentacién
general, realizada por Mario Rueda, y como cierre, una nueva version de
palabras finales sobre el encuentro de miradas que en esta ocasién son
presentadas por Norma Georgina Gutiérrez y Marfa Luisa Chavoya.

En una posterior revisién, se consider6 necesario iniciar el tomo 2
con la continuacién sobre el tema de formacién. La formacién de inves-
tigadores fue el tltimo capitulo del tomo 1 y por ello consideramos con-
veniente iniciar con el mismo tema en esta segunda oportunidad, con
trabajos que siguen versando sobre el tema de formacién en otros esce-
narios académicos y desde distintas aristas. Por tal razoén, en este
tomo, el orden de los capitulos ha sido un tanto modificado en relacién
con el orden referido en la presentacién general de la obra.

Reiteramos que la obra en su totalidad es producto de valiosos inter-
cambios realizados entre colegas del campo de la investigacién educa-
tiva en América Latina; intercambios que iniciaron como resultado de
una convocatoria en el afio 2008 realizada por el Nucleo de Investiga-
ciones sobre Conocimiento y Politica Educativa de Buenos Aires, Argen-
tina, hacia colegas de Brasil, Chile, Paraguay, Uruguay y México. En un
esfuerzo posterior, esta obra es resultado de un financiamiento otorgado
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por parte del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (Conacyt), en
Meéxico, para profundizar sobre el tema de produccién de conocimiento
en educacion.

Los intercambios que han continuado también han fructificado en
la edicién ya de dos obras de colaboracién, el primer tomo de la obra que
aqui presentamos, editado en 2012, y la obra de Jorge Gorostiaga,
Mariano Palamidessi y Claudio Suasnabar, quienes compilaron y
coordinaron un trabajo titulado Investigacion educativa y politica en
América Latina, editado por Noveduc en Buenos Aires.

Pretendemos con estas obras compartir estudios de quienes nos
hemos encontrado en el interés por la investigacién educativa y el
conocimiento que se produce en educacién.



LA FORMACION UNIVERSITARIA

DE GRADO COMO BASE PARA

LA FORMACION DE INVESTIGADORES
EN EDUCACION: CASO DE LA REGION
METROPOLITANA ARGENTINA®

Mariano Palamidesst y Claudia Aberbuj

Presentacion

El siguiente capitulo presenta un estudio comparado de las propuestas
de formacién de licenciados/as en Educacion ofrecidas por las univer-
sidades de la regién metropolitana bonaerense argentina, a partir del
analisis de sus planes de estudio. Su objetivo es analizar los diversos
modelos existentes de formacién profesional (estructura de formacién
de las carreras) y el modo en que éstos impactan en el tipo de perfil
profesional que forman. Para ello, en las siguientes pdginas se pre-
senta: un desarrollo histérico del surgimiento y expansién de las carre-
ras de Ciencias de la Educaciéon en la regién; un andlisis de las
dimensiones estructurales de los planes de estudio ofrecidos por las
distintas universidades de la regién, y una reflexién sobre la estructura
curricular como matriz de formacién de futuros investigadores.

" El capitulo se basa en la tesis de licenciatura de Claudia Aberbuj: “La forma-
cién de profesionales universitarios en Educacién: un analisis comparado de los pla-
nes de estudio de las Licenciaturas en Educaciéon y Ciencias de la Educacién de la
regién metropolitana argentina” (Universidad de San Andrés, 2009), dirigida por el
Dr. Mariano Palamidessi.
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Surgimiento, expansion y diversificacion
de las carreras de Ciencias de la Educacion
en la region metropolitana argentina

En la Argentina, el inicio del siglo xx present6 un escenario de con-
tinua expansién del sistema educativo cuya sistematizacién y ordena-
miento legal tuvo sus origenes en la década de 1880. Este crecimiento
institucional y matricular generé la necesidad de una administracién
centralizada y compleja que demandé la produccién de conocimiento
experto en educacién (Palamidessi y Suasnédbar, 2007).

Junto con la progresiva expansién de la produccién de saberes téc-
nico-pedagégicos en organismos del ambito estatal, se dio inicio a la
institucionalizacién de practicas de produccién y reproduccién de cono-
cimiento en educacién en el marco universitario, estrechamente ligado a
la formacién de docentes para el nivel secundario y de cuerpos de super-
visién, que se cristalizé inicialmente en la creacién de citedras universi-
tarias y luego en la conformacién de carreras especificas (Palamidessi
y Suasndbar, 2007).

El inicio de la formacién universitaria en el campo de las Ciencias
de la Educacién puede situarse en 1906, con la creacién de la Seccién
Pedagégica de la FFacultad de Ciencias Juridicas en la Universidad
Nacional de La Plata [uNLP], que algunos afios después (1914) dio ori-
gen a la primera Facultad de Ciencias de la Educacién y a la carrera de
igual nombre. Este hecho result6 fundacional para la historia de la for-
macién universitaria y de la produccién de conocimiento cientifico
sobre educacién, ya que ademds de impartir profesorados de varias
orientaciones con el propédsito de formar un cuerpo docente para los
Colegios Nacionales, Escuelas Normales e Institutos, se propuso con-
formar un pequeno nicleo de produccién de conocimientos y de inves-
tigacién en psicologia experimental aplicada a la educacién.

Si bien la focalizacién en la investigacién y el desarrollo cientifico
fue una particularidad vinculada directamente al espiritu del proyecto
fundacional de la unLPR? la carrera estuvo marcada por una impronta

2 La u~cp fue creada alrededor de la idea de universidad humboldtiana, centrada
en la investigacién de conocimientos cientificos y en la formacién de individuos en y
para el desarrollo cientifico.
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filoséfico-humanistica. A lo largo de su historia sufrié varios cambios
de planes de estudio y de cuerpo de docentes, modificaindose su enfoque
educativo y el perfil profesional que se proponia formar. Estas modifi-
caciones formaron un vinculo importante con dos factores: el primero,
el inestable clima politico argentino de cada momento histérico, ya que
cada nuevo gobierno (democratico o no) modificaba estatutos, impul-
saba planes de estudio, cambiaba docentes y autoridades, y ampliaba o
restringfa el acceso estudiantil a la universidad; el segundo, las modifi-
caciones propias del campo de insercién profesional y académico para
el que formaban a sus futuros graduados.”

Con el mismo devenir se creaban, en 1936, estudios de grado y pos-
grado en Pedagogia en la IFacultad de Filosofia y Letras de la Univer-
sidad de Buenos Aires [usa], con el inicial propésito de formar
profesionales que pudieran incorporarse en la burocracia estatal en
construccién (Carlino, 1997).

Sin embargo, fue a finales de la década de 1950 cuando este espacio
universitario atraves6 un nuevo proceso de modernizacién, marcado por
el comienzo de la expansién de la formacién universitaria en dicho campo
y una nueva institucionalizacién de la investigacién en Educacion.

En 1956, el Instituto de Did4ctica de la uBa cambié en su nombre
el término “Didactica” por el de “Ciencias de la Educacién”, y se divi-
di6 en dos entidades: un Departamento, encargado de la regulacién y
organizacién de la ensefianza, y un Instituto, responsable de la investi-
gacién (Carlino, 1997). Dos afos después, en 1958, se estableci6 el plan
de estudios de la carrera de Ciencias de la Educacién de la usa, en el
marco del impulso modernizador de la regién que comenzaba a enten-
der a la educacién como una inversién para el desarrollo de los Estados
y donde la formacién de licenciados en Ciencias de la Educacién resul-
taba fundamental para formar profesionales capacitados en el diagnés-
tico, la planificacién y el desarrollo educativo del pafs, con la conviccién
de que esto redundarifa en su desarrollo econémico y social.

? Para un andlisis detallado de los cambios en los planes de estudio de la carrera de
Ciencias de la Educacién en la uNLp, véase: Southwell (1998) y Finocchio (2001). Para
el caso de la uBa, referirse a Carlino (1997).
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Fue en el contexto de una visiéon por y para el desarrollo de los
Estados, que se fortalecieron e institucionalizaron las Ciencias Sociales
en Argentina, al igual que en toda América Latina. En este clima se
fundaron distintos tipos de instituciones de cardcter publico y privado
que contribuyeron a reconstituir la expresién cultural de esa época
(Terén, 2004), y las universidades argentinas tomaron un lugar funda-
mental en la formacién de recursos humanos (Krotsch, 2001; Teran,
2004), para lo que debfan transformarse y asi poder “hacer su contribu-
cién al desarrollo” (Carlino, 1997: 74).

El surgimiento de las carreras universitarias en IEducacién consti-
tuyé el proyecto de formar un nuevo sector profesional, especializado y
diferenciado de los egresados de los antiguos profesorados de Pedago-
gia: los licenciados en Ciencias de la Educacién. Esta diferenciacién se
vio reflejada tanto en el perfil de la formacién profesional como en los
ambitos de insercién de sus egresados, que ademds de formar parte del
sistema educativo formal, pasaron a formar parte de las oficinas técnicas
creadas por el Estado desarrollista y de un emergente campo académico-
universitario (Palamidessi y Suasnédbar, 2007). De este modo, se comenzé
a modernizar, expandir y desarrollar el campo educativo.

La cientifizacién de los estudios universitarios en educacién que se pro-
dujo con la creacion de las carreras de Ciencias de la Educacién hacia fines
de los afios cincuenta implicé una demarcacién fuerte entre la formacién
profesional encarnada por los nuevos especialistas en educacién (Palami-
dessi y Suasndbar, 2007: 53).

Durante los siguientes 14 afnos (1960-1974) se llevé adelante un
proceso de expansion en la formacién de profesionales en Educacién
con la creacién de carreras en las nuevas universidades. En este periodo
se crearon las carreras de Ciencias de la Educacién pertenecientes a
las Universidades Nacionales* de Lujan y Lomas de Zamora, junto a las

* Al comienzo de la década de 1970 se puso en marcha el Plan Taquini (1971-1973),
a través del cual se crearon 12 Universidades Nacionales con la intencién de descentra-
lizar la oferta académica y disminuir la demanda que se concentraba hasta entonces en
las grandes Universidades Nacionales existentes (en la regiéon metropolitana la uNLp y
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insertas en las nuevas instituciones de gestién privada,” las Universi-
dades del Salvador, Morén, Kennedy y Catélica Argentina.

Hacia el final de esta etapa, con la crisis politica que acompané la
primera mitad de la década de 1970, mengud el ritmo de creacién de
universidades y de carreras. A la vez, la matricula en las universidades
privadas tuvo un particular crecimiento, esto se debi6 a que la tltima
dictadura militar (1976-1983), ademds de perseguir, cesantear, encarcelar
y matar a muchos docentes y estudiantes, provocé el pasaje de estudian-
tes hacia instituciones de gestién privada por el cierre de carreras y el
clima de represién que reinaba en las instituciones de gestién publica.

El retorno a la democracia, en 1983, marcé el inicio de un periodo
de reactivacién cultural y reapertura del debate educativo, ya que el
sistema educativo fue considerado como un vehiculo central para la
modificacién de la cultura autoritaria. Al mismo tiempo, se produjo un
importante crecimiento de la matricula de las Universidades Nacionales.

En este nuevo contexto de reinstalacién de instituciones constitu-
cionales, mecanismos democraticos y de creciente pluralidad cultural,
se produjeron procesos de reconstruccién de las carreras de Ciencias
de la Educacién, de replanteo y cambios en sus planes de estudio y de
actualizacién de enfoques tedricos, generados por la insercién y rein-
corporacién de docentes e investigadores de distintas tradiciones y
generaciones (Palamidessi y Suasnabar, 2007).

Durante la década de 1990 se dio un “amplio margen para la crea-
ciéon de nuevas instituciones universitarias tanto en el dmbito estatal
como en el privado” (Baldn y Garcfa, 1994« 7), lo que produjo una nueva
ola de expansién que amplié y diversifico de manera significativa la
oferta del sistema de educacién superior universitario. La oferta se
amplié aiin mas con la creacién de “licenciaturas en Educacién de com-
plementacién curricular para profesores de los diferentes niveles del
sistema educativo con titulos no universitarios” (Galarza, 2007: 104).

la uBa). En la region metropolitana se fundaron la Universidad Nacional de Lujan y la
de Lomas de Zamora.

* En el ano 1958 fue sancionada la Ley ntim. 14.557, conocida como “Ley Domin-
gorena”, que posibilitaba la creacién de universidades privadas.

25



FORMACION, POLITICA E INVESTIGACION. ESPACIOS DE PRODUCCION DE CONOCIMIENTO

En esos afos se crearon las carreras pertenecientes a las Universi-
dades Nacionales de Quilmes, Lanus, General Sarmiento y General
San Martin, al igual que las pertenecientes a dos universidades de
gestion privada, la Abierta Interamericana y la de San Andrés.

Junto al proceso de expansién, diversificacién y renovacién de las
carreras de Educacién de la region metropolitana argentina, a partir
de la segunda mitad de la década de 1980, pero sobre todo en la década
de 1990, se produjo una importante modificacién en el campo de inser-
cién profesional educativo. Cambiaron las demandas y oportunidades
de las que eran destinatarios los nuevos licenciados en Educacién, la
nueva configuracién del campo de insercién profesional disté mucho
de aquel que albergaba a los profesionales en la década de 1960.

La demanda dej6 de ser solamente la conformacién de cuerpos
de docentes para el sistema educativo o de incipientes actividades de
produccién de conocimiento (como sucedia en la UNLP en 1914), como
tampoco la conformacién de profesionales destinados a ocupar —prin-
cipalmente— las oficinas técnicas de Estados desarrollistas, sino que el
campo de insercién profesional se diversific, flexibilizé y amplié. El
actual licenciado en Ciencias de la Educacién tiene diversos campos de
insercién profesional, entre los que se pueden encontrar: 1) el Estado:
dentro de los ministerios y secretarias de educacién nacional, provin-
ciales y municipales, y de la Camara de Diputados y legislaturas; 2) el
sistema de educacién superior universitario y no universitario (princi-
palmente en institutos de formacién docente); 3) el sistema educativo
formal en todos sus niveles y modalidades; 4) el mercado: en empresas,
medios de comunicacién, editoriales, museos, consultoras, educacién a
distancia; 5) el dmbito académico de produccién de conocimiento e
investigaciéon educativa a partir de becas y subsidios estatales o priva-
dos; 6)las organizaciones de la sociedad civil o las ong; 7)los organis-
mos internacionales, asi como también en el dmbito de la salud, la
cultura y el arte.

En este nuevo y flexible contexto se crearon o reformaron los pla-
nes de estudio de las carreras metropolitanas de Educacién, lo que
generd la apertura del abanico de ofertas universitarias para la forma-
cién de profesionales en Educacién. Esta diversificacién institucional se
vio acompaiiada por el comienzo de un proceso de expansién vertical,

26



LA FORMACION UNIVERSITARIA DE GRADO COMO BASE PARA LA FORMACION

con un crecimiento cuantitativo de los posgrados en Educacién hacia la
mitad de la década de 1990 (Palamidessi y Suasnabar, 2007).

En este marco, donde se amplia, diversifica y modifica el campo de
insercién profesional de los licenciados en EEducacién y se expanden las
instituciones que forman profesionales en el campo de la Educacion,
cabe preguntarse qué sucede con el tipo de recorridos formativos que
dichas instituciones ofrecen: gestablecen estructuras de planes simila-
res?, gse proponen formar el mismo tipo de perfil profesional?, :se
incorporan aspectos de flexibilidad, apertura o reflexividad hacia el
conocimiento como rasgo de la formacién profesional?, sestos aspectos
impactan en el tipo de perfil profesional que forman?

De este modo, adquiere sentido la realizacién de un anélisis compa-
rado entre los planes de estudio de las diversas carreras que forman
licenciados en Ciencias de la Educacion que, si bien se encuentran den-
tro de contextos y corrientes de cambios comunes, cada uno posee sus
particularidades actuales, retrospectivas y proyectivas. Es en este esce-
nario en donde surgen y toman relevancia las preguntas que gufan la
exploracién de este trabajo.

A partir de una mirada estructural de los planes de estudio, se puede
esbozar un mapa de los modelos que ofrecen las distintas universidades
para la formacion de los licenciados en Ciencias de la Educacién.

Dos modelos curriculares: analisis de planes de
estudio de las carreras de Ciencias de la Educacion®

El curriculum es la organizacién y distribucién, formal y explicita, de
conocimiento legitimo —o contenidos de formacién— a lo largo del
tiempo, a partir de principios selectivos de cultura.” Es decir, se trata de

¢ Las fuentes de informacién utilizadas son los planes de estudio de las carreras
analizadas, publicados en las paginas electrénicas de cada universidad entre el tltimo
semestre de 2007 y el primer semestre de 2008.

7 Si bien el concepto amplio de curriculum hace referencia tanto al proyecto for-
mativo formalizado como texto materializado, asi como también a aquel que real-
mente es ensefiado —denominado “currfculum en accién”—, en este trabajo se toma
como unidad de andlisis solamente el primero. Es decir, se centra en el curriculum
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un recorte cultural arbitrario, organizado y secuenciado con el propé-
sito de estructurar un proyecto formativo integrado (Zabalza, 2006).
Todo curriculum se estructura sobre la base de la relacion especial que
mantienen entre si las unidades de tiempo y los contenidos (Bernstein,
1988). Es posible entender la idea de relacion especial tanto como una
medida de estatus relativo entre contenidos, o bien, en términos de la
diferenciacién o los limites (relacién o aislamiento) que existen entre
los diversos contenidos o espacios curriculares (asignaturas, campos,
ciclos) vertical y horizontalmente (Bernstein, 1988). La relacién que
mantienen entre sf los espacios curriculares puede ser abierta o cerrada
y los limites que se establecen entre ellos pueden ser claros y fuertes o
difusos y débiles. Xl modo en que los espacios curriculares se organizan
en un plan de estudios y se relacionan entre si es denominado claszfica-
cion® (Bernstein, 1988).

Existen dos modelos o fzpos ideales de estructuraciéon del curricu-
lum universitario: por un lado, un trayecto formativo modularizado en
ciclos y, por el otro, uno continuo y tubular (Feldman, 1999).° Cada uno

escrito —equivalente a plan de estudios— como el documento que materializa los prin-
cipios que prescriben y estructuran al curriculum en accién, para regularlo y legis-
larlo (Feldman y Palamidessi, 1994). EI curriculum escrito, ademas de otorgarle a su
contenido cardcter publico y abierto a la deliberacion, se instituye en un instrumento
que delimita las posibilidades de concebir y desarrollar las préacticas pedagdgicas y
la seleccién y organizacién del conocimiento que circula o se reproduce en cada ins-
titucién, configurandose “formas [particulares] de identidad académica y profesional”
(Diaz, 2002: 19).

* La clasificacion se centra en las relaciones que existen entre los espacios curricu-
lares, en el grado de mantenimiento de limites y en la fuerza de esos limites. Si los limi-
tes son claros, los espacios curriculares se encuentran aislados entre sf, la relacién que
mantienen es cerrada y su clasificacién fuerte. Si, por el contrario, los limites son
difusos y generan un escaso asilamiento, la relacién que mantienen entre si es abierta
y su clasificacién es débil (Bernstein, 1988). Para profundizar, véase, entre otros: Bers-
tein (1988); Diaz (2002); Feldman (1999); Cox (1989).

? Caracteristicas centrales de trayectos formativos de tipo ciclado y tubular:

Trayecto Formativo de Tipo Ciclado: trayecto formativo construido a partir de la
suma de varios trayectos horizontales organizados verticalmente, que comienzan y
terminan en si mismos. Cada ciclo tiene una finalidad formativa propia. Cada ciclo ase-
gura su articulacién con el siguiente y el anterior. Amplia las posibles puertas formales
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de esos tipos de estructuras curriculares resuelve de un modo particu-
lar las relaciones especiales entre contenidos y condiciona los estilos de
recorridos formativos que los estudiantes pueden transitar dentro de sus
margenes y, con ello, el perfil profesional —o los perfiles— que se pre-
tende formar. Vistas de este modo, todas las carreras universitarias
son la cristalizacién matizada de los dos #pos o modelos de estructura-
cién curricular, ya que al mismo tiempo que conservan en su estructu-
racion caracteristicas centrales de alguno de los modelos puros, poseen
particularidades que las diferencian entre si. Por ello no resulta sufi-
ciente la dicotomia tubular-ciclada para clasificar la estructura curri-
cular de las carreras y es necesaria la construccién de sub-tipos
estructurales en los que se puedan ubicar todas las carreras existentes.
Esto significa que es posible encontrar diversos proyectos formativos
para la formacién de potenciales profesionales de un mismo campo.

El principio de clasificacién puede aplicarse como instrumento anali-
tico tanto al interior de cada plan de estudios como entre ellos. Es decir,
que sirve también al andlisis de la relacion que el plan de una carrera
mantiene con el del resto de las carreras con las que convive, aquellas
que la universidad ofrece dentro de una misma unidad académica o _fami-
lia de carreras. Resulta relevante el modo en que cada universidad deli-
mita las regiones de conocimiento que conforma cada famalia y el tipo de

de salida y de ingreso en su trayecto. Posibilita la diversificaciéon de recorridos forma-
tivos dentro del mismo plan de estudios y propicia el intercambio a partir de la interac-
cién entre estudiantes con diversos recorridos formativos. Débil clasificacién
horizontal entre planes: habilita la movilidad de los estudiantes de modo horizontal y
vertical. Débil clasificacion horizontal entre carreras: conforma identidades que tienden a
ser més débiles y versitiles.

Trayecto Formativo de Tipo Tubular: trayecto formativo vertical, recorrido lineal o
tubular. Delimitado por limites bastante estrechos con una sola direccionalidad. Defi-
nido por una “profesionalizacién bien demarcada y especificada” (Feldman, 1999: 4).
Cuenta con una tnica puerta de ingreso y una tnica puerta de egreso (no se pueden
obtener certificaciones antes de concluir el proceso). Se basa en el supuesto de que la
profesionalidad se construye a partir de la sumatoria de contenidos y experiencias, se
debe transitar de lo basico a lo aplicado. Fuerte clasificacién horizontal entre planes:
inhibe la movilidad de estudiantes. Fuerte clasificacién horizontal entre carreras: con-
forma identidades cerradas, con una fuerte socializacién que genera lealtad a la profesién.
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relacién que se establece entre los diversos planes de una misma familia,
ya que le otorga a cada carrera caracteristicas particulares y diferen-
ciales respecto del resto de las carreras homdlogas que se insertan en
diferentes grupos de convivencia pertenecientes a otras universidades.

El modelo de estructuracién del plan de estudios de una carrera y
el tipo de clasificacion que mantiene con otras carreras ofrecidas por la
universidad, estan estrechamente vinculados con el tipo de experien-
cias e identidad que modela en sus estudiantes.

Andlisis de la insercidn institucional

El universo de andlisis de este trabajo de investigacién estd consti-
tuido por 14 planes de estudio de carreras de grado de Educacién y
Ciencias de la Educacién de la regién metropolitana argentina. Estos
pertenecen a 14 instituciones'® de las 44 universidades e institutos uni-
versitarios ubicados dentro del drea analizada.

Dichas carreras son ofertadas por ocho universidades publicas
(Universidad Nacional de La Plata [unLp], Universidad de Buenos
Aires [uBa], Universidad Nacional de Lujan [UNLu], Universidad
Nacional de Lomas de Zamora [unLz ], Universidad Nacional de Lants
[UNLa7, Universidad Nacional de Quilmes [unxg7, Universidad Nacio-
nal de General Sarmiento [unGs], Universidad Nacional de General
San Martin [unsam]) y seis privadas (Universidad del Salvador
[USal7, Universidad JF Kennedy [UK7, Universidad de Morén [um],
Pontificia Universidad Catélica Argentina [uca’], Universidad Abierta
Interamericana [var ], Universidad de San Andrés [UdeSAT). Casi la
totalidad de la matricula se retine en las carreras de las universidades
de gestién publica (91.6%), mientras que un minimo porcentaje lo hace
en universidades de gestién privada (8.4%)."

' Para este estudio no se han considerado los Ciclos de Formacién Complemen-
taria ni los Ciclos de Formacién Docente.

" Los datos fueron obtenidos a través de la Coordinacién de Investigaciones e
Informacién Estadistica (cnE) de la Secretaria de Politicas Universitarias del Minis-
terio de Educacién de la Nacién. Son las estadisticas matriculares del total de los
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De las carreras analizadas, sdlo tres de ellas poseen una matricula
promedio por afio superior a los 500 estudiantes y todas ellas pertene-
cen a universidades de gestién publica.

De las 10 carreras restantes, sélo cinco de ellas tienen una matri-
cula promedio por afio superior a los 100 estudiantes (de las cuales tres
pertenecen a universidades de gestién publica y dos a universidades de
gestién privada). Las restantes carreras no superan los 100 estudiantes
promedio por afio (entre ellas se encuentran dos universidades de ges-
tién publica y tres de gestién privada).

La baja matricula de cada carrera tiene su correlato en el promedio
total de estudiantes por afio del total de las carreras de Educacién y
Ciencias de la Educacién que, entre los aflos 1983 y 2008, es de 4 326
estudiantes. Se trata de una carrera con una baja matricula en general
y en cada universidad en particular.

En cuanto a la organizacién académica,'” la mitad de las carreras se
inserta en universidades estructuradas en departamentos (UNLu,
UNLa, ung, uncs, unsaM, UK, UdeSA) y las restantes en universidades
organizadas en facultades (UNLp, UBA, UNLZ, USal, UM, vuca, var)."”’ Las
carreras de Educacién y Ciencias de la Educacién se ubican en cuatro
tipos de familias de carreras: Ciencias Sociales (unLz, UNLa, uNQ, UNGs,
UdeSA), Humanidades (UNLP, UBA, UNSAM, UNGS, UM), Psicologia (uca y
val), y Educacién y afines (USal y UK).

estudiantes de las carreras de Educacién y Ciencias de la Educacion, divididos por uni-
versidades, desde el afo 1983 hasta el afio 2008. No se cuenta con los datos referidos
a la Universidad del Salvador. EI promedio matricular fue sacado sobre la cantidad de
afios de los que se posefa informacién y los porcentajes fueron redondeados para un
mejor analisis.

'* Se entiende por organizaciéon académica: el modo en que se estructura una uni-
versidad, vinculada a cémo se organiza académicamente para estructurar sus tareas de
produccién y reproduccién de conocimiento. Es asf que resultan homélogas la estruc-
turacién de las universidades y la organizacién del conocimiento que ellas proponen.
Tradicionalmente, existen dos modelos bésicos de organizaciéon del conocimiento en
educacion superior: alrededor de las profesiones (facultades) o alrededor de las disci-
plinas (departamentos).

'?Tres de las siete carreras pertenecientes a este grupo (UNLP, UBA, UCA) tienen una
estructura departamental dentro de las facultades.
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Andlisis de los planes de estudios

Clasificacion vertical: carreras cicladas y tubulares. Dentro del tipo de carre-
ras cicladas es posible encontrar dos sub-tipos: por un lado, las carreras
que se estructuran a partir de ciclos independientes entre si, que com-
binan tramos comunes a varias carreras y otros especificos de cada
una de ellas y, por el otro, las que lo hacen a partir de la combinacién
de ciclos comunes y diversificados, siempre dentro de los limites de la
propia carrera (internos a la licenciatura).'*

El primer sub-tipo representa seis carreras de Ciencias de la Edu-
cacion (uBa, UNSM, UNQ, UNGS,'” UNLZ y UdeSA). Suele estar conformado
por dos o tres ciclos. El primer ciclo suele ser de caracter propedéutico,
externo a las licenciaturas y con gran presencia de asignaturas tedricas
generales. El segundo ciclo es el correspondiente al cuerpo principal
de la licenciatura propiamente dicha, donde se concentran las asigna-
turas y espacios de aprendizaje propios de la formacién profesional
especifica, en este caso, en Educacién. El tercer ciclo corresponde a
un periodo de formacién focalizada o de orientacién y sélo se encuen-
tran en los casos de la ua y de la Universidad Nacional de General
San Martin.

El segundo sub-tipo dentro del modelo de las carreras cicladas se pre-
senta en dos carreras (UNLP y UNLu) y se organiza en dos ciclos internos
ala licenciatura. El primero es un espacio de formacién bésica en el campo
de conocimiento y el segundo es un periodo de formacién orientada o
focalizada. Este recorrido formativo concentra, exclusivamente, desde un
comienzo a los estudiantes que van a realizar la licenciatura en Ciencias

" El primer sub-tipo de carreras cicladas establece una clasificacion débil entre las
carreras y una clasificacion fuerte entre los ciclos. Por el contrario, el segundo sub-tipo
posee fuertes limites de clasificacion entre carreras y débil entre ciclos. El primero pro-
mueve la movilidad de los estudiantes y la relacién entre estudiantes con diversas forma-
ciones e intereses, y el segundo, la conformacién de identidades mas fuertes y cerradas.

'” Dentro de este grupo cabe destacar el caso particular de la ungs, donde no sélo
es posible acceder desde cada Diplomatura (1° ciclo) a diversos Ciclos de Licenciatura
(2° ciclo), sino que también cada Ciclo de Licenciatura puede albergar estudiantes que
hayan realizado diversas Diplomaturas.
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de la Educacion, a los que se les brinda inicialmente una formacién profe-
sional basica y comun dentro del campo y luego se les ofrece especializar
su formacién por medio de alguna orientacién o focalizacion.

Dentro del tipo de carreras tubulares es posible diferenciar tres sub-
tipos: el tubular cldsico, el tubular con salidas intermedias y el que se ha
denominado falso ciclado.

El primer sub-tipo se presenta en cuatro de las 14 carreras analiza-
das (UNLa, USal, uca y UM). Son carreras de trayecto tinico, con fuer-
tes limites externos y con una Unica puerta de acceso y una Unica de
egreso. El segundo sub-tipo es el correspondiente a las carreras tubu-
lares con salidas intermedias y se presenta en una carrera (UAl), ésta tiene
iguales caracteristicas a las carreras tubulares cldsicas, con la diferencia
de que posee salidas formales durante el recorrido formativo, lo que
posibilita la obtencién de titulos que habiliten algtin desempefio profe-
sional antes de finalizar el proyecto formativo por completo. El tercer
sub-tipo corresponde a las carreras que poseen un falso ciclado y se pre-
senta s6lo en uno de los casos estudiados (UK). El trayecto formativo
de este sub-tipo estd compuesto por dos ciclos que se unen lineal y
necesariamente entre si, sin existir la posibilidad de ir del primer ciclo a
otro ciclo, ni acceder al segundo por otro camino que no sea pasando
por el primero.

Los diversos trayectos formativos estdn compuestos principalmente
por asignaturas, cuya duracién longitudinal en el tiempo puede ser cua-
trimestral o anual. Dentro de los planes analizados s6lo dos carreras
(UM y USal) combinan espacios formativos de naturaleza cuatrimestral
y anual; las restantes estdn compuestas Unicamente por asignaturas
cuatrimestrales, muchas veces llamadas “semestrales”.

Dentro de los planes analizados, la variacién longitudinal en la dura-
cién de las carreras es de un ano y medio entre las que tienen menor y
mayor duracién (4 anos y 5 % afios). S6lo una de las carreras tiene una
duracién de 11 cuatrimestres (uNLz), cinco de ellas poseen 10 cuatrimes-
tres (UNLP, uBA, UNLu, UNGs y UAI), una 9 cuatrimestres (UNsaM) y siete de
ellas duran 8 cuatrimestres (UNLa, ung, USal, UK, UM, uca y UdeSA).
Sin embargo, la variacién en la cantidad de asignaturas entre carreras es
amplia, encontrandose en un extremo la carrera de la uNLP con 28 asigna-
turas y, en el otro, la uar con 47 asignaturas obligatorias y 8 opcionales.
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Clasificacion horizontal'® es posible dividir el espectro de carreras
respecto de la cantidad promedio de asignaturas que sus estudiantes
deben cursar por cuatrimestre en cuatro rangos. Il primer rango com-
prende las carreras que tienen una cantidad promedio de asignaturas a
cursar por cuatrimestre que van de las 2.8 a las 3.3 (unLp, uBa, UNLu,
UNLZ y UNsAM). En el segundo rango se ubican los planes con una can-
tidad promedio de asignaturas que van de las 3.4 a las 3.9 (uNGs). El
tercero refiere a las carreras que prescriben la cursada de entre 4 y 4.5
asignaturas promedio por cuatrimestre (UNLa, ung y UdeSA). El
cuarto rango estd compuesto por las carreras que tienen un promedio de
asignaturas por cuatrimestre mayor a 4.5 (USal, UK, UM, vca y vaI). La
carrera que cuenta con mayor cantidad de asignaturas paralelas es la
USal, con 7.88 por cuatrimestre.

Flexibilidad y apertura en la formacion: orientaciones y optatividad.
Solamente cuatro carreras (UNLP, UBA, UNLu y unsam) ofrecen en su
ultimo ciclo la posibilidad de optar por una orientacién o focalizacion.

En cuanto al grado de optatividad, tres carreras (usa, UNLa y uNQ)
presentan un grado alto (mayor a 20% de la carrera), seis de ellas (UNLP,
UNLu, uNLz, uNsam, uca y URK) un grado intermedio (entre 10% y 19%)
y dos (uncs y UdeSA) un grado bajo (entre 1% y 9%).'” Del total de los
planes, sélo el perteneciente a la val posee asignaturas opcionales, que
los estudiantes pueden elegir hacerlas o no, y les posibilitan la obten-
cién de un titulo intermedio.

16

La cantidad de asignaturas que se cursan en paralelo constituyen un indicador
acerca de la opinién de cada plan respecto al dilema entre la profundizacién o la exten-
sién de los contenidos formativos (Zabalza, 2006). Cuanto mayor es el nimero de asig-
naturas que deben cursarse en paralelo, menor es el tiempo disponible que se le puede
destinar a cada una, ya sea en lo relativo a la intensidad de cursada —cantidad de horas
que se le asignan por semana para su cursada— o al tiempo destinado para el estudio
auténomo.

'" Las restantes (UM y USal) no presentan ningtn tipo de optatividad, que al
sumarse a la perteneciente a la var (que tiene opcionalidad, pero no posee ninguna
asignatura electiva) dan un total de tres carreras que presentan un grado nulo de opta-
tividad.
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Un analisis comparado

A partir de los datos presentados es posible encontrar algunos ras-
gos que resultan determinantes para pensar el modelo de formacién
que adopta cada trayecto formativo. Los rasgos que se presentan como
determinantes en la estructuracién de los planes son: la gestion institu-
ctonal y la estructura vertical del plan de estudios.

A partir de estos dos rasgos, las relaciones que han resultado mas
significativas para esbozar una posible clasificacién de las carreras
estudiadas son aquellas que las vinculan con las variables de tamaiio de
la matricula'y familia de insercion de las carreras, y con la estructura hori-
zontaly el grado de optatividad de cada plan, respectivamente.

Tipo de gestion institucional: publico-privado

Si se relaciona el tipo de gestion institucional con la familia de insercion
de las carreras y el tamaiio de la matricula se puede concluir que (véase
la tabla 1):

Las carreras de universidades pitblicas: a) se insertan principalmente
en las familias de las Ciencias Sociales y en la de las Humanidades; b) son
la mayor parte de las carreras que se insertan en familias de Ciencias
Sociales y Humanidades; ¢) poseen un tamano matricular variado,
aunque predominan las carreras con una matricula superior a los 100
estudiantes promedio.

Las carreras de universidades privadas: a) se insertan principalmente
en las familias de Educacién y afines y en la de Psicologfa (dos carreras
en cada una de ellas), mientras que las dos restantes se dividen entre
las familias de las Humanidades y de las Ciencias Sociales (una carrera
en cada una de las familias); b) son el total de las carreras que se inser-
tan en las familias de Educacién y afines y de Psicologfa; ¢) todas poseen
una matricula promedio inferior a los 500 estudiantes y en su mayoria
resulta inferior a los 100 estudiantes.
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TABLA 1. RELACION ENTRE TIPO DE GESTION INSTITUCIONAL,
FAMILIAS DE INSERCION DE LAS CARRERAS Y TAMANO DE LA MATRICULA

Tipo de gestion institucional

Familias de insercion de las carreras

Tamario de la matricula

Publica

(uniz, UNLA, ung, unes con DCS,
UNGS con DCH, UNLP, UBA, UNSAM,
UNLu)

Ciencias Sociales
(unLz, UNLA, ung, ungs con DCS)

500-1.000 (unLz)

100-500 (una)

(-) 100 (unes con DCS y UNL)

Humanidades
(UNLP, UBA, UNSAM, UNGS con DCH)

(+) 1.000 (usA)

100-500 (UNSAM y UNLP)

(-) 100 (ungs con DCH)

Con todas las licenciatura

500-1.000 (UNLu)

(UNLu)
(iencias Sociales (1100 (UdeSA)
(UdeSA)

) Humanidades (UM) (-) 100 (UM)
Privada — (0100 UK)
(UdeSA, UM, USal, UK, uca y u) | Educaciony afines -

(USaly UK) No dato (USal)
Psicologia
(1chy ua) 100-500 (uAl'y uca)

Fuente: elaboracion propia.

Estructura vertical: ciclada-tubular

Si se relaciona el tipo de estructura vertical del plan de estudios con su
estructura horizontal y el grado de optatividad que posee su oferta, se
puede concluir que (véase la tabla 2):

Los planes con estructura ciclada: a) prescriben en su totalidad menos
de 4.5 asignaturas promedio paralelas por cuatrimestre; b) del sub-tipo
de planes con estructura de “ciclos internos” prescriben menos de 3.3
asignaturas promedio paralelas por cuatrimestre y poseen un grado
intermedio de optatividad.

Los planes con estructura tubular: a) prescriben mas de 4.5 asignatu-
ras promedio paralelas por cuatrimestre (exceptuando la UNLa, que
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ofrece entre 4 y 4.5); b) poseen en su mayoria un grado de optatividad
intermedio (uca y UK) o nulo (var, UM y USal), salvo el perteneciente

a la UNLa, que posee un grado de optatividad alto.

TABLA 2. CRUCE ENTRE ESTRUCTURA VERTICAL,
ESTRUCTURA HORIZONTAL Y GRADO DE OPTATIVIDAD

Estructura vertical Estructura horizontal Grado de optatividad
Alto (usa)
2.8 - 3.3 (UBA, UNLZ, UNSAM) -
2 03 ciclos independientes Intermedio (UNLZ y UNSAM)
(UBA, UNLZ, UNQ, UNSAM, UNGS, | 3.4 - 3.9 (uNes) Bajo (uns)
Ciclada UdeSA) Al
4-45 (unay UdeSA) to (o)
Bajo (UdeSA)
Ciclos internos .
(UNLuy o) 2.8-3.3 (untpy UNLu) Intermedio (untp y UNLu)
Falso ciclado (UK) (+) 4.5 (UK) Intermedio (UK)
Iub;llarcon salidas (4) 45 (0) Nulo (uK)
Tubular oA
» 4-4.5(UNLa) Alto (UNLa)
Tubular clasico Intermedio (ucA)
UNLa, USal, UM, uca +) 4.5 (USal, UM,
( VoAU UM U)oy Usal)

Fuente: elaboracion propia.

Al relacionar los seis rasgos podemos encontrar que: a)la totalidad de
los planes de estudio que tienen un alto grado de optatividad perte-
nece a universidades publicas; b) la mayor parte de los planes con
estructura vertical ciclada pertenece a universidades publicas; ¢) las
carreras con estructuracion ciclada son la mayor parte de las que se inser-
tan en las familias de las Ciencias Sociales y las Humanidades; d) los
planes de estudio que poseen un grado de optatividad nulo pertenecen
a universidades privadas; ¢) la mayor parte de los planes con estructura
vertical tubular pertenecen a universidades privadas; f) las carreras
con estructura tubular son el total de las que se insertan en las fami-
lias de Psicologfa y de Educacién y afines.
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Una clasificacion de los planes universitarios
de Educacion y Ciencias de la Educacion

A partir del modelo de andlisis propuesto y los resultados obtenidos, se
puede esbozar una clasificacién que ordene el universo de carreras de
Educacién y Ciencias de la Educacién de la region metropolitana argen-
tina. Esta define cuatro cuadrantes dentro de los que se ubican tipos idea-
les o modelos de estructuracion de las carreras analizadas a partir de
cinco dimensiones (tipo de gestién, tamario de la matricula, estructura
vertical, estructura horizontal y grado de optatividad) (véase cuadro 1).

En el cuadrante superior izquierdo de esta clasificacién [A7 se
ubica una carrera que posee un gran tamaiio matricular (superior a los
1 000 estudiantes promedio), es de gestién publica, tiene una estruc-
tura vertical ciclada con tres ciclos independientes, un bajo rango de
estructura horizontal (menos de 3.3 asignaturas promedio por cuatri-
mestre) y un alto grado de optatividad.

En el cuadrante inferior derecho [D7 se ubican las carreras que
poseen una matricula promedio inferior a los 100 estudiantes, son de
gestién privada, tienen una estructura vertical tubular, un alto rango
de estructura horizontal (més de 4.5 asignaturas promedio por cuatri-
mestre) y un grado de optatividad nulo.

En el cuadrante superior derecho [B7] se encuentran las carreras
que poseen una matricula inferior a los 1 000 estudiantes, son de gestién
publica, tienen una estructura vertical ciclada, un bajo rango de estruc-
tura horizontal (menos de 3.3 asignaturas promedio paralelas por
cuatrimestre) y un grado de optatividad intermedia.

En el cuadrante inferior izquierdo [C7 se posicionan las carreras
que poseen una matricula inferior a los 100 estudiantes promedio, son
de gestién privada, tienen una estructura vertical tubular, un alto
rango de estructura horizontal (mas de 4.5 asignaturas promedio por
cuatrimestre) y un grado de optatividad intermedio.*®

'" De las carreras analizadas, dos de ellas (UNLa y UdeSA) pueden ubicarse tanto
en el cuadrante B como en el C, dependiendo de la dimensién que se tome como prio-
ritaria para dicha ubicacién. La carrera perteneciente a la UNLa comparte con las
carreras ubicadas en el cuadrante B el tipo de gestién institucional y con las que se
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CuADRO 1. CLASIFICACION DE CARRERAS DE EDUCACION Y CIENCIAS
DE LA EDUCACION. REGION METROPOLITANA DE BUENOS AIRES

A B
UBA UNLu-unLz-UNsAM-UNLP-UNQ-UNGS™ -UNLa -UdeSA
Tamafio de la matricula: (+) 1000 estudiantes | Tamafio de la matricula: (-) 1000 estudiantes
Estructura vertical: Ciclado (independiente) Estructura vertical: Ciclado
Estructura horizontal: 2.8- 3.3 Estructura horizontal: 2.8 - 3.3
Grado de optatividad: Alto Grado de optatividad: Intermedio
Tipo de gestion: Publica Tipo de gestion: Publica
C D
ucA - UK - UNLa - UdeSA USal - UM - vai
Tamafio de la matricula: (-) 100 estudiantes Tamafio de la matricula: (-) 100 estudiantes
Estructura vertical: Tubular Estructura vertical: Tubular
Estructura horizontal: (+) 4.5 Estructura horizontal: (+) 4.5
Grado de optatividad: Intermedio Grado de optatividad: Nulo
Tipo de gestion: Privada Tipo de gestion: Privada

Fuente: elaboracion propia.

encuentran en el cuadrante C el tipo de estructura vertical. La carrera perteneciente a
la UdeSA representa el caso opuesto, ya que comparte el tipo de gestién institucional
con las carreras ubicadas en el cuadrante C y el tipo de estructura vertical con aque-
llas que se ubican en el cuadrante B.

' La carrera perteneciente a la uNGs posee una diferenciacion de los trayectos forma-
tivos invertida, los estudiantes que cursan la licenciatura en Educacién pueden provenir
de dos diplomaturas distintas (en Ciencias Sociales o en Ciencias Humanas), lo que le da
formaciones de base distintas. Cada uno de los ciclos del proyecto formativo representa la
mitad de la carrera (Educacién funciona como una “carrera de segundo ciclo”); esto sig-
nifica que durante un largo periodo y la cursada de muchas asignaturas se vinculan con
estudiantes y docentes que provienen de otros campos disciplinares (o formaran parte en
un futuro de ellos) y con diversos intereses, lo que posibilita la realizacién de recorridos
formativos diferenciados y mas flexibles sin la necesidad de poseer un alto grado de opta-
tividad. Es decir, que desde la carrera se promueven los espacios de interaccién e inter-
cambio y la posibilidad de aplazar hasta la mitad del trayecto formativo la decisién sobre
la licenciatura que cada estudiante desea seguir. Esta es una de las caracteristicas que
permiten sostener la licenciatura en Educacién con una matricula tan baja. Al mismo
tiempo, la carrera se ve inserta en una doble familia, la de las Ciencias Sociales y la de las
Humanidades, lo que le permite vincularse con una mayor diversidad de carreras.
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Reflexiones finales: la relacion entre
la estructura curricular y la formacion
de futuros investigadores

En la formacién de licenciados universitarios en Educacién, se pueden
encontrar instituciones que establecen diversas formas de estructura-
cién de sus planes vertical y horizontalmente, con distintos grados de
optatividad y diferencias en su insercién institucional. A partir de la
clasificacién trabajada se pueden caracterizar dos grandes modelos o
estructuras de formacién que determinan modos bésicos de relacién
con la produccién del conocimiento y la investigacion.

El primer modelo de formacién se ordena en funcién de estructu-
ras cicladas, con una significativa oferta de asignaturas optativas y con
pocas asignaturas paralelas prescriptas por cuatrimestre, lo que otorga
mayor énfasis a la profundidad y reflexividad en el trabajo con el cono-
cimiento que a la extensién. Dentro de este grupo existen algunos tra-
yectos que permiten una mayor movilidad de los estudiantes entre las
carreras y facilitan el didlogo e intercambio con estudiantes y profeso-
res de otras disciplinas, a partir de la existencia de ciclos comunes entre
carreras pertenecientes a una misma unidad académica. Esto posibilita
una formacién basica comin a estudiantes que siguen diversas carre-
ras, lo que promueve la convivencia e interaccién de estudiantes con
diversos intereses y con profesores de diferentes formaciones y campos
disciplinares. El tipo de identidad y de calificacién profesional que pro-
mueve este tipo de formacién es, en principio, mas flexible y versatil, ya
que una de las caracteristicas intrinsecas de este modelo de estructura-
cién es la de otorgar herramientas para el didlogo entre diversos cam-
pos de conocimiento (al menos, entre las carreras pertenecientes a las
mismas unidades académicas, en este caso Humanidades y Ciencias
Sociales), para lo que se intenta promover la interaccién tanto desde la
oferta académica como entre los estudiantes (generalmente se suele
priorizar o intensificar esta tltima por sobre la primera).

Este tipo de plan de estudios se presenta con particularidades en
cada caso que se relacionan a la propia insercién institucional y al modo
en que el disefio curricular se concreta en la préctica, ya que la gestién
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curricular puede convertir disefios flexibles y abiertos en précticas
rigidas y cerradas.

Dentro de este primer grupo existen carreras que poseen trayectos
formativos diversificados y posibilitan la movilidad de los estudiantes,
pero siempre dentro del campo educativo. Se trata de estructuras que
combinan un ciclo de formacién bésico en el campo educativo y un ciclo
consecutivo de formacién orientada o focalizada. Este modelo de
estructuraciéon configura un tipo de profesionalidad diversificada o
especializada dentro del campo educativo a partir de una identidad mas
cerrada (ya que la diversificacién se da luego de una inclusién dentro
del campo educativo). Esto se debe a que en el primer tramo existe una
fuerte clasificacion o separacién entre carreras, mientras que en el
segundo tramo la clasificacion se hace més débil entre las orientaciones
propuestas, pero contintia siendo fuerte con otras carreras.

El segundo modelo de formacién de profesionales universitarios en
Educacion se basa en estructuras mas cerradas o tubulares, una oferta de
asignaturas optativas intermedia o nula y con un alto nivel de asignatu-
ras paralelas prescriptas por cuatrimestre, que otorga mayor énfasis a la
extension en el trabajo con el conocimiento que a la profundidad. Estas
carreras se caracterizan por una fuerte clasificacion (separacién) entre
trayectos de formacién profesional y por conformar, en consecuencia,
identidades profesionales mas cerradas. En la oferta universitaria de
estas carreras suele acompanarse la licenciatura en Ciencias de la Edu-
cacién con otras carreras del campo educativo (ya sean licenciaturas en
Educacién especializadas por drea o nivel educativo, profesorados o
ciclos de complementacién curricular) con las que comparten espacios
curriculares y dentro de los cuales interacttian los estudiantes y profe-
sores provenientes de cada una de estas carreras (muchas veces resulta
ser también una estrategia para aumentar el tamafio matricular dentro
de los diversos espacios curriculares). A pesar de esta interacciéon y dia-
logo entre trayectos formativos, la principal diferencia con los modelos
anteriores es que siempre se produce y promueve dentro de los limites
de la formacién en el campo educativo y mantiene a los estudiantes de
cada carrera dentro de esos limites, construyéndose asi trayectos for-
mativos fuertemente homogéneos desde el punto de vista disciplinar o
cognitivo para todos los estudiantes.
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A partir de diversas estrategias, cada universidad orienta el tipo de
perfil de egresado que se propone formar. En este capitulo se ha anali-
zado la relacion existente entre la matriz formativa de cada carrera y el
tipo de perfil profesional que se promueve formar.

Cabe aclarar que se trata de tendencias que coinciden generalmente
con otras variables no incluidas en este capitulo, como las tradiciones
universitarias vinculadas a la produccién y reproduccién de conoci-
miento, el tipo de dedicacién que tienen los docentes y la importancia
que se le asigna a la investigaciéon dentro de sus funciones.

Enlineas generales, matrices formativas con estructuras més abier-
tas y flexibles, que favorecen la profundidad y reflexividad en el trabajo
con el conocimiento, espacios de intercambio y aprendizaje con docen-
tes y estudiantes de otras disciplinas y la toma de decisiones por parte
de los estudiantes, puede decirse que favorecen la formacién de habitos,
competencias y estilo de trabajo vinculados a la practica de investiga-
cién y producciéon de conocimiento.

Por el contrario, las carreras de trayectos mas lineales y cerrados,
que favorecen la extensién por sobre la profundidad en el trabajo con
el conocimiento, que sélo promueven vinculos entre estudiantes y
docentes del mismo campo y no promueven la toma de decisiones por
parte de los estudiantes, puede decirse que favorecen la formacién de
perfiles mas cerrados sobre los saberes del campo.

Bibliografia

Baléan, J. y A. Garcia Fanelli (1994), Expansion de la oferta universita-
ria: nuevas instituciones, nuevos programas, Documento CEDEs/ 106,
Serie Educacion Superior.

Bernstein, B. (1988) (19757, Clases, codigos y control, Madrid, Akal.

Camilloni, A. (2002), “Sobre la formacién de profesionales”, Estudios
para la Reforma Cuurricular de la Universidad de Buenos Aires, volu-
men 2, Buenos Aires, Secretaria de Asuntos Académicos de la
Universidad de Buenos Aires/EUDEBA.

42



LA FORMACION UNIVERSITARIA DE GRADO COMO BASE PARA LA FORMACION

Carlino, F. (1997), “El campo profesional de las ciencias de la educacién
en Argentina entre 1984-1994. Una perspectiva desde la forma-
cién académica y la insercién ocupacional de los graduados de la
uBA”, tesis de maestria, Buenos Aires, Flacso.

Cox, Cristian (1989), Poder, conocimiento y sistemas educacionales: un
modelo de andlisis y cinco proposiciones para un programa de investi-
gacion sobre transmision cultural escolar en Chile, Porto Alegre, Edu-
cacién y Realidad.

Diaz Villa, M. (2002), Flexibilidad y educacion superior en Colombia,
Colombia, Serie Calidad de la Educacién Superior N° 2, 1cFEs.

Feldman, D. (1999), “El curriculum como proyecto formativo inte-
grado”, Buenos Aires, mimeo, en: seminario-taller El curriculum
universitario, Segundo encuentro.

Feldman, D. y M. Palamidessi (1994), “Viejos y nuevos planes: el curri-
culum como texto normativo”, Propuesta Educativa, Buenos Aires,
Flacso-Miiio y Davila.

Finocchio, Silvia (coord.) (2001), “Carrera de Ciencias de la Educa-
cion”, Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion, La Plata,
Al Margen.

Galarza, D. (2007), “Las Universidades Publicas”, en M. Palamidessi,
C. Suasnabar y D. Galarza (coords.), Educacion, conocimiento y
politica. Argentina 1983-2003, Buenos Aires, Manantial.

KRrotsch, P. (2001), Educacion superior y reformas comparadas, Buenos
Aires, Universidad Nacional de Quilmes.

Palamidessi, M. y C. Suasnédbar (2007), “Notas para una historia
del campo de produccién de conocimeintos sobre educaciéon en
la Argentina”, en M. Palamidessi, C. Suasnabar y D. Galarza
(coords.), Educacion, conocimiento y politica. Argentina 1983-2003,
Buenos Aires, Manantial.

Southwell, M. (1998), “El profesorado universitario en Ciencias de la
Educacién. Un analisis genealégico de la conformacién del campo
pedagégico en la Universidad Nacional de la Plata”, tesis de maes-
tria, Buenos Aires, Flacso.

Suasndbar, C. (2004), Unzversidades e intelectuales. Educacion y politica en
la Argentina (1955-1976), Buenos Aires, I'lacso, Manantial.

43



FORMACION, POLITICA E INVESTIGACION. ESPACIOS DE PRODUCCION DE CONOCIMIENTO

Terdn, O. (2004), “Ideas e intelectuales en la Argentina, 1880-18907,
Ideas del siglo. Intelectuales y cultura en el siglo XX latinoamericano,
Buenos Aires, Fundacién osp-Siglo XXI.

Zabalza, M. (2006), Competencias docentes del profesorado universitario,
Madrid, Nércea.

44



LOS CONGRESOS DEL COMIEY LA
FORMACION DE INVESTIGADORES
EN EDUCACION

Romualdo Lopex Zirate*

La formacién de investigadores en México puede abordarse, entre
otras posibilidades, desde la perspectiva de los insumos, de los procesos
o de los productos. La perspectiva de los insumos y procesos ha sido
abordada por varios investigadores: Eduardo Weiss, Norma Georgina
Gutiérrez, Martiniano Arredondo, Aurora Loyo, Maria de Ibarrola,
Felipe Martinez Rizo, Ricardo Sanchez Puentes, Angel Diaz Barriga,
Pablo Latapi y sefialadamente Guadalupe Moreno, quien junto con un
gran equipo se encargd de realizar el estado del conocimiento sobre
la Formacién de investigadores 1992-2002, publicado por el Comie en
2003 (Weiss, 2003; Moreno, 2003).

En cuanto a los productos de investigacién, los méas mencionados
son libros, articulos, capitulos de libro, reportes de investigacion, tesis,
ponencias presentadas en congresos, participacién en asociaciones de
investigadores. De este amplio conjunto de resultados me centraré en
dos: un breve andlisis cuantitativo de los trabajos presentados en los
ultimos cinco Congresos Nacionales de Investigacion Educativa y la
descripcién de la evolucién de la pertenencia al Consejo Mexicano de
Investigaciéon Educativa (Comie). Tanto los Congresos como la mem-
bresia en el Comie han sido reconocidos por la comunidad de investi-
gadores como eventos de alta calidad y por ello puede presumirse que
la participacién en ellos es una de las manifestaciones de los avances
en la formacién de investigadores, medido tanto por los resultados de

* Profesor del Area de Sociologfa de la Universidad Auténoma Metropolitana,
Azcapotzalco, y ex presidente del Consejo Mexicano de Investigacién Educativa

(Comie), 2008-2009.
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productos de investigacién como por la pertenencia a una asociacién de
investigadores que tiene procesos académicos rigurosos de ingreso.

Me parece que puede ser interesante dar a conocer una descripciéon
general de lo que se presenta en los Congresos, pues éstos pueden con-
siderarse como el rito de iniciacién para los futuros investigadores edu-
cativos o como la consolidacién de investigadores maduros. He elegido
este tema porque me parece que no hemos dedicado tiempo suficiente
a analizar algunos aspectos de lo que sucede en los Congresos, o al
menos no que yo sepa. El tnico que he encontrado es el que realizé
Felipe Martinez Rizo en 1992, en relacién con el II Congreso Nacional
de Investigacién Educativa (Martinez, 1997).

Iniciaré con una reflexién sobre el significado de los Congresos en
la construccion de una comunidad cientifica, en este caso, de los inves-
tigadores de la educacién. En segundo lugar haré un breve analisis
cuantitativo de los tGltimos cinco Congresos: el VII en Guadalajara, en
2003; el VIII en Hermosillo, 2005; el IX en Mérida, en 2007; el X en el
Puerto de Veracruz, en 2009, y el XI en la ciudad de México, en 2011.
En tercer lugar analizaré la membresia al Consejo Mexicano de Inves-
tigacién Educativa.

Terminaré con unas reflexiones generales para sefialar algunos de
los retos que tenemos en la formacién de investigadores.

El significado de los Congresos
en la construccion de una comunidad cientifica,
los investigadores en educacion

Los investigadores, en general, pasan por un proceso de formacién
(estructurado o no) en el que adquieren un conjunto de habilidades que
los capacita para realizar investigacién. Se es investigador si se realiza
investigaciéon. Es una condicién necesaria, pero no suficiente. Se
requiere, ademads, dar a conocer los resultados de investigacién, hacer-
los publicos y pertenecer a una comunidad “cientifica” que valora, legi-
tima y da reconocimiento social a los investigadores. La investigacién
es, entonces, una actividad social, no individual.
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En el proceso de formacién de investigadores, nos dice Guada-
lupe Moreno, dicha internalizacién ocurre, sobre todo, como conse-
cuencia de la interaccién continua e intensiva entre los investigadores
de larga trayectoria en un campo cientifico determinado y los recién
incorporados.

Sénchez Puentes desarrolla el concepto de formacién de investigado-
res en ciencias soctales y humanas acentuando que dicha formacién nece-
sita atenderse sin perder de vista su triple funcién:

1) Formacién como madurez (salir fuera de si mismo, manifes-
tarse en obras).

2) TFormacién como proceso de ensefianza-aprendizaje de un habatus
(en el sentido en que Bourdieu trabaja este concepto).

3) TFormacién como transmisiéon/apropiacién de un ethosnuevo (for-
mar para la incertidumbre, la creatividad, el didlogo, la toleran-
cia, la colaboracion y el trabajo en equipo) (Sanchez, 2001: 55).

Los trabajos de Moreno Bayardo antes mencionados aportaron ele-
mentos para construir un perfil de habilidades investigativas organizado
en siete nucleos; tres de ellos integrados por habilidades que se conside-
ran de_foco mitltzple por su contribucién a una gran diversidad de tareas
que realiza el ser humano y cuatro con foco principal en el proceso de
investigacién, los que estan integrados por habilidades cuyo desarrollo
hace posible la realizacién de tareas propias de la préactica de la investiga-
cién. Las habilidades investigativas son: de percepcién, instrumentales,
de pensamiento, de construccién conceptual, de construcciéon metodolé-
gica, de construccién social del conocimiento y metacognitivas.’

" A continuacién se presenta el perfil de habilidades investigativas:

“Habilidades de percepcion: sensibilidad a los fenémenos; intuicién; amplitud de per-
cepcidn; percepcién selectiva.

Habilidades instrumentales: dominar formalmente el lenguaje, leer, escribir, escu-
char, hablar; dominar operaciones cognitivas basicas: inferencia (induccién, deduccién,
abduccién), andlisis, sintesis e interpretacion; saber observar y saber preguntar.

Habilidades de pensamiento: pensar criticamente; légicamente; reflexivamente, de
manera auténoma y flexibilizar el pensamiento.

47



FORMACION, POLITICA E INVESTIGACION. ESPACIOS DE PRODUCCION DE CONOCIMIENTO

Se trata de pertenecer a una comunidad cientifica y esta comunidad
tiene valores y ritos inicidticos y consagratorios.

Formar investigadores implica iniciarlos e incorporarlos a una
comunidad llamada cientifica que tiene caracteristicas particulares. Es
una comunidad abierta y difusa. Abierta en tanto que la pertenencia
a ella es libre; es por solicitud, a nadie se le obliga o exige que perte-
nezca a esa comunidad. Se trata de un grupo de personas a quienes
aglutina el tratamiento de un tema, en este caso, la investigacién edu-
cativa, que comparten, en un proceso de aprendizaje, un conjunto de
normas y valores, las propias del conocimiento cientifico. Y es difusa
porque no tiene fronteras geograficas, se puede terminar por decisién
de los miembros, no se establecen contratos personales, no tiene una
adscripcién fija o establecida, no se recibe contraprestacién econémica
por la pertenencia.

Lo que aglutina a la comunidad cientifica, nos dice Larissa Lom-
nitz (2009), “es un conjunto de valores, normas y de simbolos com-
partidos que hacen las veces de patria para los efectos de esta extrana
comunidad”.

Habilidades de construccion conceptual: apropiarse y reconstruir las ideas de otros;
generar ideas; organizar l1gicamente, exponer y defender ideas; cuestionar; desentrafnar
y elaborar semanticamente (construir) un objeto de estudio y realizar sintesis concep-
tual creativa.

Habilidades de construccion metodoldgica: construir el método de investigacién;
hacer pertinente el método de construccién del conocimiento; construir observables;
disenar procedimientos e instrumentos para buscar, recuperar y/o generar informa-
cién; asf como manejar y/o disefiar técnicas para la organizacién, sistematizacién y el
analisis de informacién.

Habilidades de construccion social del conocimiento: trabajar en grupo; socializar el
proceso de construccién de conocimiento; socializar el conocimiento y comunicar.

Habilidades metacognitivas: objetivar que haya involucramiento personal con el
objeto de conocimiento; autorregular los procesos cognitivos en accién durante la
generacién del conocimiento; autocuestionar la pertinencia de las acciones inten-
cionadas a la generacién de conocimiento; revalorar los acercamientos a un objeto
de estudio; autoevaluar la consistencia y la validez de los productos generados en la
investigacién (Moreno, 2003: 75).
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Los valores de la ciencia y los cientificos

Los valores que se suscriben son los que comtinmente comparten los
cientificos y éstos fueron resumidos por Robert K. Merton desde 1949
(Merton, 1964). Estos valores gozaron de amplia aceptacién entre las
comunidades cientificas y rigieron el quehacer cientifico durante
varias décadas y ahora, en la llamada sociedad del conocimiento y de la
globalizacién, estan siendo cuestionados.

Los valores de los cientificos que propuso Merton fueron: el uni-
versalismo, comunalismo, el desinterés, el escepticismo organizado y la
libertad académica.

El universalismo se refiere a que los productos de la ciencia son uni-
versales e impersonales y virtualmente anénimos. En este sentido, el
etnocentrismo clentifico es opuesto al universalismo y el hombre de
clencia estd sujeto a los imperativos antagoénicos del universalismo cien-
tifico y del etnocentrismo. El anonimato implica que no tienen impor-
tancia en si mismas la raza, la nacionalidad, la religién y las cualidades
de clase social o personales del cientifico (Pasteur: “El sabio tiene patria,
la ciencia no la tiene”). No puede haber una ciencia propiedad de una
nacioén o de un grupo. En otra vertiente, se podria decir que las socieda-
des democriticas ofrecen un espacio para el ejercicio del criterio univer-
salista de la ciencia. En la medida en que la sociedad es democratica
ofrece un lugar para el ejercicio de criterios universalistas en la ciencia.

El comunalismo en el sentido de propiedad comin de bienes, es un
segundo elemento integral del ethos cientifico. Los resultados sustanti-
vos de la ciencia son productos de la colaboracién grupal, son financia-
dos en una gran parte por la sociedad, son un producto social y estdn
destinados a la comunidad. No son propiedad de una persona, de grupos
ni de instituciones ni de Estados. El derecho del cientifico a “su propie-
dad” intelectual se limita a la gratitud y estimacién de sus pares, de la
comunidad cientifica y de los grupos sociales en la medida en que con-
tribuyen a resolver sus necesidades. La concepcién social de la ciencia
como parte del dominio ptblico, de un patrimonio comun, esté enla-
zada con el imperativo de la comunicacién abierta de los resultados. El
secreto es la antitesis de esta norma; la plena y franca comunicacién es
su cumplimiento.
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El comunalismo del ethos cientifico es incompatible con la definicién
de la ciencia y de la tecnologfa como “propiedad privada”, tendencia en
boga en las economias capitalistas.

La ciencia, como ocurre con las profesiones en general, incluye de-
sinterés como elemento institucional basico. La demanda de desinterés
tiene una base en el cardcter publico y comprobable de la ciencia, y
puede suponerse que esta circunstancia ha contribuido a la integridad
del hombre de ciencia. El cientifico no esta ante una clientela profana del
mismo modo que el médico o el abogado. La posibilidad de explotar la
credulidad, la ignorancia, la necesidad del profano es, asi, considerable-
mente reducida. El fraude, los embrollos y las pretensiones irresponsa-
bles (charlatanismo) son atiin menos probables que entre las profesiones
de servicio.

El escepticismo organizado se interrelaciona de diversas maneras
con los otros elementos del ethos cientifico. Un mandato a la vez meto-
doldgico e institucional. La suspensién de juicio hasta que estén a
mano los “hechos” y el escrutinio imparcial de las creencias, de acuerdo
con criterios empiricos y légicos, han implicado periédicamente a la
ciencia en conflictos con otras instituciones. El escepticismo organi-
zado es contrario a las verdades absolutas, completas e inmutables. Es
el reconocimiento de una etapa, pero no la etapa final. Siempre habra
cosas por descubrir, cambiar, modificar.

La libertad académica de los cientificos para elegir y desarrollar su
tema de investigacién es una conquista de los cientificos y de las insti-
tuciones. La libertad entendida como la no injerencia e imposicién de
grupos, organismos e instituciones con intereses ajenos a la ciencia,
como pudieran ser la Iglesia, el Estado, los partidos, el mercado, para
privilegiar el desarrollo del conocimiento en los campos que los propios
cientificos cultivan con la intencién de que sus aportaciones sean de
provecho para la humanidad o para resolver problemas bdasicos de los
individuos, grupos y su entorno (Merton, 1964: 547-551).

Estos valores de la clencia asumidos por los cientificos se estdn
trastocando o modificando por el arribo a la llamada sociedad del
conocimiento y del proceso mundial de la internacionalizacién y de la
globalizacién.
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En la sociedad del conocimiento, el conocimiento es una forma de
poder. El poder en cualquiera de sus manifestaciones (como coercion,
influencia, manipulacién, autoridad o imposicién) (Lukes, 1978: 17-18)
requiere cada vez mas del conocimiento para consolidarse. Este tipo de
sociedad necesita de profesionales de la ciencia y de instituciones cien-
tificas que le provean de un tipo de conocimiento para mantenerse en
el poder. Algunos cientificos e instituciones se han prestado y puesto al
servicio de los que demandan este tipo de conocimiento, con lo cual se
desdibujan las normas mertonianas de la ciencia para asumir las nor-
mas propias del discurso del capitalismo y dar lugar a una corriente
en ascenso que varios autores han llamado “capitalismo académico”
(Rhoades y Slaughter, 2004). Utilizan este término para aludir a la
imposicién de valores y normas propias del capitalismo a las actividades
de los cientificos: concebir al conocimiento como una mercancia mas
que se vende al mejor postor, la pérdida de la libertad académica para
someterse a los dictados e intereses del mercado, la obediencia conve-
nenciera para lucrar con el conocimiento, el flujo restringido de la
informacién y el ocultamiento de los resultados de la investigacion, en
suma, a privatizar el conocimiento en beneficio de unos cuantos. Esta
nueva concepcién de la ciencia no se circunscribe al &mbito restringido
de los académicos y de los que compran el conocimiento, sino que el
Estado mismo, principalmente en Estados Unidos, recoge y protege
esta tendencia para que, con la excusa de proteger al individuo, expida
normas y establezca procedimientos para salvaguardar lo privado en
detrimento del conocimiento publico.

Este tipo de conocimiento no podria decirse que es sélo una impo-
sicién de los detentadores de los medios econémicos para pagar el
conocimiento, sino que los beneficios econémicos que obtiene el cienti-
fico lo llevan a internalizar, a hacer suyos estos nuevos valores. Este
cambio en el proceso de construccién y uso del conocimiento se intro-
duce consciente o inconscientemente en el investigador, de modo tal
que no lo siente como una imposicién o injerencia, sino que lo asume
como una normalidad. Parafraseando a Foucault, el conocimiento es un
“poder disciplinario”, en tanto que propicia que cada miembro de la
comunidad se discipline y a la vez se autodiscipline para aceptar una
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nueva manera de hacer y entender la ciencia. Como poder disciplinario
genera y usa “técnicas disciplinarias” que permitan atender las nuevas
demandas del capitalismo.

Esta concepcion del conocimiento lleva en contraparte la falta de
apoyo y en ocasiones la restriccién de aquel otro tipo de conocimiento
que es necesario para dotar de significado a la accién humana y social.
Se llega a asumir que el valor del conocimiento es igual a su precio y, por
tanto, aquel conocimiento que no es medible, costeable, pragmatico,
es prescindible y, por ende, indigno de apoyo y proteccién del Estado.

Un conocimiento pensado de esta manera conduce, por un lado, a un
proceso de acumulacién de conocimiento al servicio y propiedad de unos
cuantos en perjuicio de la mayoria, y, por otro, a configurar nuevas rela-
ciones entre las exigencias de la nueva economia, las instituciones uni-
versitarias y el quehacer cientifico, y también da lugar a nuevas formas
de relacion entre estudiantes, profesores e instituciones, tanto entre ellos
como con el Estado y el mercado (para asumir el triangulo de la coordi-
nacién de Clark) (Clark, 1992); asimismo, crea “nuevos circuitos de cono-
cimiento”, propicia la emergencia de nuevas organizaciones, tanto al
interior de las propias instituciones como fuera de ellas, que son inter-
mediarias entre la institucion, el Estado y el mercado. La sociedad del
conocimiento pone de manifiesto un “nuevo régimen” que instaura,
incorpora y asume diferentes concepciones sobre el conocimiento.

El cambio en los valores de la ciencia repercute de manera directa
en el dmbito de la educacién. Los valores que generalmente se asocian
a la educacién como un bien social, como una responsabilidad publica,
como un servicio publico, como una obligacién del Estado, tienden
a considerarse como un bien privado, una responsabilidad individual,
un servicio que se compra y se vende como cualquier otro.

Hay un cambio en la relacién de los profesores con los estudiantes
y viceversa. Los maestros trataban a los estudiantes como aprendices,
como colegas en una empresa comun, como miembros de una comuni-
dad de cultura, y ahora se tiende a darles un trato de clientes que pagan
por un servicio, a los que se les vende un conocimiento a cambio de
dinero. Los estudiantes, por su parte, en lugar de tratar al profesor
como un maestro, le dan un trato de empleado a su servicio, al que le
pagan por darles conocimiento ttiles, al que le pueden exigir atencién
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en todo momento puesto que para eso pagan, con la presuncién de que
el maestro debe satisfacer al cliente.

Los procesos pedagégicos basados en las relaciones interpersona-
les tienden a privilegiar las relaciones impersonales, distantes, virtuales.

Cambia la composicién del profesorado. Los profesores de tiempo
completo considerados como el corazén de la universidad con libertad
para la docencia y la investigacion estan siendo persuadidos (obligados)
ainvestigar y ensefiar lo que el mercado requiere y paulatinamente son
desplazados por profesores de tiempo parcial y de cardcter temporal.

Cambia la organizacién. La universidad como una institucién de
cultura y como una organizacién social destinada al cultivo y transmi-
sién del conocimiento, estd siendo inducida a convertirse en una insti-
tucién productiva, eficientista, autofinanciable y a asumir formas de
organizacién propias de organizaciones mercantiles. De una forma de
toma de decisiones compartida, incluyente, se estd transitando a una
forma de conduccién vertical, gerencial.

Cambian los planes y programas de estudio. En tanto las universi-
dades tendian a ocuparse de todas las ramas del conocimiento, inclui-
das las artes, las humanidades, ahora se pretende restringir o incluso
eliminar aquellas carreras improductivas que no son demandadas por
el mercado.

El financiamiento a estas instituciones tiende a verse como una
carga para el Estado y no como su responsabilidad social y, por ende,
a reducir y regatear los fondos publicos para su desarrollo.

Todos estos cambios son cambios de valores, en la sociedad y en la
ciencia. Asistimos a un posible cambio de paradigma de desarrollo que
implica nuevos valores sociales difundidos, promulgados y magnifica-
dos por los medios de comunicacién.

Estos nuevos valores no desplazan o se sobreponen a los viejos o tra-
dicionales valores de la ciencia, sino que coexisten. Tampoco se trata de
postular que las universidades (y sus integrantes) estan siendo manipu-
lados o atacados por el mercado y el Estado, sino poner de manifiesto
que estos nuevos valores son internalizados con frecuencia por los pro-
pios profesores, estudiantes y autoridades, y por sectores de la sociedad.

Nuestras instituciones de educacién superior en México y nuestros
cientificos no se ajustan estrictamente al capitalismo académico, pero
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se observan tendencias de que esos nuevos valores estan siendo asumi-
dos, con algunas variantes, tanto en la politica publica como en algunos
campos de conocimiento y por algunos académicos.

Los discursos sobre la calidad, la evaluacién, la planeacién estraté-
gica, la eficiencia y eficacia que irrumpieron en la politica publica hacia
las instituciones de educacién superior hace poco mas de tres lustros,
muestran indicios de propiciar un cambio de valores en la ciencia y en
los académicos. Naturalmente, no se trata de que el cambio de valores
sea un objetivo explicito de las nuevas politicas publicas, pero si ha
generado efectos perversos que apuntan a la asuncién de esos cambios.

Edgar Morin nos recuerda que el:

...homo sapiens de espiritu racional, puede ser al mismo tiempo el homo
demens, capaz de delirio, de demencia. El omo faber que sabe fabricar y uti-
lizar utensilios también ha sido capaz, desde el origen de la humanidad,
de producir innumerables mitos. El homo economicus, que se determina en
funcién de sus intereses es también el homo ludens, el hombre del juego,
del gasto, del derroche. Es necesario integrar esos rasgos contradictorios.
En las fuentes de la barbarie humana encontramos la vertiente de fomo
demens, productora de delirio, de odio, de desprecio y que los griegos llama-
ban hybris, desmesura (Morin, 2005: 13-14).

Se puede aplicar la metafora a las politicas publicas. Junto a las inten-
ciones y objetivos positivos que les dieron origen estdn presentes —o se
gestan al mismo tiempo— actitudes, conductas y acciones que las desvir-
than, que las alejan de la intencién original y que pueden provocar efec-
tos contrarios a los que inicialmente se persiguieron. Los valores que
sustentaron las politicas tienden a desvirtuarse y se internalizan como
nuevos valores que son distantes y distintos a los originales.

La pertenencia a la comunidad cientifica
es aprendida

Lo que hace que un individuo sea considerado como miembro de la comu-
nidad cientifica es su participacion en la actividad cientifica, esto es:
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...en la produccién de conocimiento [...7 y en el intercambio reciproco de
informacién. Debe publicar sus resultados y sus publicaciones deben ser
conocidas por otros. Debe reconocer las publicaciones para que se reco-
nozcan las propias [ ... la motivacién basica de un cientifico es precisa-
mente la basqueda de reconocimiento, puesto que el ser reconocido es lo
que lo hace miembro de la comunidad y lo que le da su estatus dentro de
ella (Lomnitz, 2009: 130).

Ademas de los valores, la comunidad cientifica tiene un conjunto de
rituales, acuflados a lo largo del tiempo, que le dan el sentido de perte-
nencia a los miembros. Uno de estos grandes rituales es la organiza-
cién y realizaciéon de Congresos Cientificos, que son —o que pretenden
ser— los Congresos Nacionales de Investigacién Educativa.

Los Congresos son una de las formas mas comunes de ingresar a
una comunidad cientifica y de consolidar su pertenencia a ella.

En el ingreso hay un conjunto de normas y procedimientos esta-
blecidos por una comunidad, la de investigadores, que cuidan que los
aspirantes respeten, valoren y se apropien de ellos. La pertenencia a
una comunidad cientifica implica un proceso de aprendizaje. Hay ritua-
les que hay que cumplir, seguir y aceptar. Los aspirantes desean ser
reconocidos y aceptados por esa comunidad y el criterio fundamental
de ingreso es que haya un “producto” de conocimiento y que ese pro-
ducto pase una prueba esencial: la valoracién positiva, el juicio positivo
(objetivo y subjetivo) que hacen algunos miembros de la comunidad a
la que se desea ingresar. Se pretende un juicio o valoracién en funcién
del producto de conocimiento que presenta el aspirante sin considera-
ciones de indole econdmica, politica o social, o de género, edad, proce-
dencia institucional. El juicio, la valoracién del trabajo, se basa en
criterios establecidos por la propia comunidad; criterios que pretenden
cuidar y preservar el prestigio de esa comunidad. El cumplimiento de
los criterios manifiesta el grado y nivel de exigencia que la propia
comunidad establece para reproducirse.

El juicio recae en personas que un comité selecto, elegido por la
propia comunidad, selecciona para ser jueces, para dictaminar si el tra-
bajo cumple con los criterios que la propia comunidad ha establecido.
En general, el mecanismo que se ha elegido para hacer el dictamen
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pretende ser objetivo, imparcial, transparente. Y el que se ha encontrado
como el que cumple mejor esas condiciones es el de cuidar (garantizar),
por un lado, el anonimato de los autores del producto cientifico, y por
otro, el anonimato de los jueces: los juzgadores no saben a quién juz-
gan, ni los juzgados saben quién los juzga. Es el llamado procedimiento
“doble ciego”. Es probable que los dictaminadores tengan juicios encon-
trados sobre un trabajo, y cuando se da esta situacién, se convoca a
otro(s) investigadores para dirimir la diferencia.

Todo este procedimiento, a veces engorroso y complicado, tiene,
puede tener, un alto valor formativo para ambas partes. El que presenta
el trabajo aprende a respetar y a cefirse a normas claramente estipula-
das: poder comunicar lo que se pretende en un espacio especifico, con
una atencién a aspectos definidos, en un tiempo determinado. Los dic-
taminadores hacen un juicio en funcién de criterios establecidos no por
ellos mismos, sino por una comunidad. El dictaminado sabe que su tra-
bajo seré leido y evaluado en un tiempo establecido y se compromete a
aceptar el resultado. Los comentarios de los evaluadores seran un
insumo valioso para mejorar y enriquecer su trabajo. Sabe por qué fue
aceptado o por qué no lo fue, sabe lo que hay que corregir y sabe que hizo
lo correcto.

Y hay otros efectos colaterales positivos en este proceso: manejar
la incertidumbre en tanto se lleva a cabo el proceso de dictaminacién y
la madurez para aceptar el resultado. Es frecuente que los colegas del
grupo al que se pertenece, los compafieros de generacion, los amigos,
conozcan cuando alguien present6 un trabajo y obviamente hay una
expectativa no sélo personal, sino también colectiva por conocer el
resultado. Cuando éste se conoce y es negativo, se experimenta una
frustracién, situacién frecuente en la comunidad cientifica; y ademas
del azoro personal, hay que dar la cara a un grupo expectante, hacer
frente a la burla de aquellos compafieros que dudan de la calidad de
nuestro trabajo, y aceptar las muestras de carifio y confianza de otros
y, en la soledad, dedicar tiempo a tratar de encontrar sentido a la deci-
sién. En cambio, cuando el resultado es positivo, se goza, se disfruta
hacer ver a los detractores y desconfiados que el trabajo tiene un valor
reconocido por los pares; se enorgullece de ingresar a una comunidad
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cientifica, se obtiene y acepta el reconocimiento de los cercanos y ade-
més hay un reconocimiento institucional: el apoyo para presentar el
trabajo en el Congreso, la contribucién al prestigio de la institucion.
Son las manifestaciones de que se estd entrando de lleno a la competen-
cia académica, a la lucha por la obtencién de prestigio. En ese momento
se pierde el anonimato y el aceptado tiene nombre y apellido, se salta a
una fama publica, que puede ser efimera. La institucién lo reconoce y
le canaliza, frecuentemente, recursos institucionales para pagar la ins-
cripcién, para asistir al Congreso. Su trabajo se hace piblico, se
difunde, se pone a la consideracién de los demds. Se estd entrando a
una comunidad.

Tal vez la parte mas formativa de los Congresos es el proceso aca-
démico para organizarlo. Y en el Congreso mismo también hay ritos.

Se pone a prueba la capacidad y competencia para presentar en un
tiempo corto los resultados, parciales o finales, de la investigacién; la
habilidad para presentar lo mas significativo, captar la atencién de un
publico diverso, la madurez para aceptar criticas, responder preguntas;
en suma, se aprende también a saber comunicarse con los demds.

“El hecho de presentar un trabajo significa una legitimacién de la
membresia a una comunidad, un reconocimiento y un premio a la vez”
(Lomnitz, 2009: 135).

En los Congresos Cientificos hay una parte formal y una infor-
mal. La parte formal es el “intercambio organizado de informacién e
ideas entre los participantes” (Lomnitz, 2009: 135). Los Congresos
son un gran rito en el que hay formas y mecanismos de iniciacién
para los que pretenden ingresar a esa comunidad, y formas y meca-
nismos de consagracién para los ya iniciados. En los Congresos: “Se
ritualiza la competencia entre grupos y se da expresién y resolucién
a los conflictos. Se otorgan premios y reconocimientos a los miem-
bros. El congreso cientifico sirve de arena para reflejar la estructura
de la comunidad, sus jerarquias y valores. La sesién plenaria es un rito
que sirve para exhibir ptblicamente a las autoridades que simbolizan
la existencia y continuidad de la asociacién y su capacidad para otor-
gar estatus y distinciones. Cada sesién tiene un presidente que oficia
como sacerdote en un ritual. A través de la semblanza de los premiados
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conocemos los valores que aprecia, fomenta y reconoce esa comunidad,
son los “héroes de la disciplina” (Lomnitz, 2009).

Los congresos del Comie

Los congresos del Comie se apegan a los rituales antes descritos y
representan el ingreso a una comunidad cientifica, o la ratificacién de
su permanencia por el reconocimiento de los pares.

Quiero hablar en primer lugar del caso de las ponencias y los
correspondientes ritos de iniciacion.

sQuiénes pueden partictpar? Todos aquellos que deseen comunicar y
compartir con otros colegas los resultados, parciales o finales, de un
trabajo de investigacién. En este caso, el Comie establece con claridad
que se trata de un trabajo de investigacién y aquellos que no retinen
estas caracteristicas basicas son rechazados.

Las contribuciones que se presenten deben cumplir las siguientes
caracteristicas:

1. Constituir una aportacién al desarrollo del conocimiento del
campo educativo en alguna de las dreas tematicas definidas por
el Comie.

2. Incluir el problema de estudio, preguntas y objetivos; la meto-
dologfa empleada y una discusién de los resultados.

3. Precisar los referentes tedricos o empiricos, asi como las fuentes
utilizadas.

Los investigadores mas avezados pueden presentar: “aportaciones
tedricas que fundamenten nuevos problemas de investigacién o discutan
categorfas analiticas o sistemas de categorias usados en la investiga-
cién” (Comie, 2009).

Sobre la forma de presentacién se dice: “Una extensiéon maxima de
3,000 palabras incluidas las referencias bibliograficas, cuadros y tablas,
sin pies de pagina, los cuadros y notas deberdn ir al final; un resumen, no
mayor de 250 palabras y maximo cinco palabras clave” (Comie, 2009).
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Y se dice claramente lo que de fondo y forma no es aceptable: “opi-
niones, propuestas de desarrollo o de formacién, ni tampoco proyectos
de investigacién” y los trabajos que rebasen la extensién o no incluyan
el resumen.

Estas normas son las que establece la comunidad. El que quiera
ingresar a ella debe respetarlas.

El proceso de dictaminacion

El Comie, en cada Congreso, constituye un “Comité Cientifico” inte-
grado por los representantes elegidos por sus pares en cada una de las
17 4reas temdticas en que se agrupan y califican las numerosas contribu-
ciones recibidas (areas que se corresponden con grupos de investigaciéon
que abordan un tema) y por uno o varios coordinadores generales elegi-
dos por la Asamblea. Los responsables de cada 4rea tienen el encargo de
revisar los trabajos, seleccionar dictaminadores en el campo, enviar los
trabajos a dictamen doble ciego y resolver las dudas que se presenten,
pero no deciden sobre la aceptacién o rechazo de los trabajos, pues ello
corresponde a los dictaminadores, cuya decisién es inapelable.

Los criterios de dictaminacién son acordados por la comunidad cien-
tifica y se han ido perfeccionando en cada ediciéon del Congreso. Los cri-
terios generales son: la relevancia del trabajo, la utilizacién del método
cientifico, el apego a los requisitos de forma y, por tltimo, una valoracién
integral del trabajo. En la relevancia se considera: la aportacién al campo
educativo y su originalidad. En el uso del método cientifico se valora: la
claridad y precisién de los objetivos, los referentes teéricos, la metodo-
logfa utilizada, la coherencia de la argumentacién, el uso adecuado del
lenguaje y la relacién de las fuentes consultadas. Por tltimo, en cuanto a
la forma, se exige: un resumen, la presentacién del trabajo en un periodo
establecido y el apego a una extensién determinada.

El Comité Cientifico del Congreso, a partir del X Congreso, decidié
adoptar una calificaciéon numérica para valorar los diversos aspectos
considerados. La decisién no fue fécil, se encontraban elementos a favor
y en contra, pero finalmente se adopt6 la calificacién numérica por, entre
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otras, las siguientes razones: reducir el margen de ambigiiedad y discre-
cionalidad en el dictamen y, en consecuencia, ganar en transparencia;
presionar al dictaminador a explicar su decisién para que su valoracién
tuviera un efecto formativo y hacer mas 4gil y transparente el proceso de
seleccién de los trabajos a presentarse en el Congreso. Varios miembros
de la comunidad tienen dudas fundadas sobre el criterio cuantitativo de
calificacién porque, entre otros argumentos, aducen los siguientes:
se minimiza el juicio cualitativo, se hace tabula rasa de las diferencias
que existen entre los dictaminadores y porque se condiciona la acepta-
cién de los trabajos en funcién de un “cupo” disponible en las instalacio-
nes del Congreso y no por su calidad. Seguramente estos criterios seran
de nuevo analizados y discutidos en los préximos Congresos.

Como se mencionaba anteriormente, en los Congresos no sélo se
presentan los resultados de investigaciones, sino que también consti-
tuye un espacio para debatir diversos aspectos relacionados con la edu-
cacién: politicas publicas, cuestiones controversiales, valoracién de
metodologias emergentes, nuevas tendencias en la educacién, entre
otros. Para dar cabida a estos asuntos se abren espacios para simposios,
mesas redondas y paneles, y todos son sometidos, también, a un proceso
de dictaminacién. En este caso, el criterio fundamental es el prestigio
académico del coordinador y los participantes y, por ello, a diferencia
de las ponencias, la propuesta no es anénima.

Para propiciar un conocimiento mas especializado o profundo sobre
cada una de las dreas tematicas, se invita a un investigador de alto pres-
tigio académico, de preferencia internacional, a que presente una “con-
ferencia magistral” a los participantes en el Congreso. Este es uno de
los aspectos atractivos del Congreso, en la medida en que da la oportu-
nidad a los asistentes de conocer a una destacada personalidad y poder
platicar con él. Por lo general, los coordinadores de cada area temética
eligen al conferencista invitado.

Finalmente, el Congreso también es un espacio para reconocer a
aquellos investigadores que son ejemplo a seguir, que retinen caracte-
risticas académicas y humanas que la comunidad educativa juzga como
deseables. Para ello se instituyé un “Reconocimiento Comie”, al que
denominé Pablo Latapi Sarre en homenaje a quien la mayorfa de noso-
tros reconoce como lo que debe ser un investigador educativo.
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Los criterios que se instituyeron para otorgar el reconocimiento
son: la “Trayectoria sobresaliente como investigador educativo”, la
“Contribucién destacada a la investigacién educativa” (en uno o varios
campos de la investigacién); la “Formacién de nuevos investigadores” y
el “Fortalecimiento de la investigacién educativa en el pais”. Las postu-
laciones para el reconocimiento surgen de la membresia y son seleccio-
nados por un comité ad hoc.

Los reconocimientos Comie han sido entregados a Carlos Munoz
[zquierdo (2007), Felipe Martinez Rizo, Sylvia Schmelkes del Valle
(2009), Marifa de Ibarrola y Angel Diaz Barriga (2011), todos ellos
reconocidos como ejemplo de investigadores educativos en la comuni-
dad nacional.

Como se puede observar, en el Congreso hay ritos de iniciacién,
consolidacién y consagracién, hay normas rigidas, hay rutinas que
establece una comunidad cientifica.

Pero hay otro aspecto en los Congresos que es importante y que
Larissa Lomnitz atinadamente destaca. Son los aspectos informales de
los Congresos. En sus palabras:

...hay aspectos informales que forman parte de los rituales. Me refiero a
toda una gama de interacciones personales que van desde las conversa-
ciones en pasillos hasta los llamados eventos sociales y las borracheras
[...] Estos episodios producen un bienestar caracteristico y una espe-
cie de euforia entre los participantes, porque predefinen las relaciones
entre individuos, ademas de eliminar los conflictos y las tensiones pro-
venientes de la jerarquizacién de los roles sociales, el individuo olvida su
estatus y se permite la intercomunicacién entre personas pertenecientes
a diversos estratos [...7] el estudiante se relaciona con el investigador
(Lomnitz, 2009: 137-138).

Estos aspectos informales no han faltado en Congreso alguno. Hay
un especial cuidado de los organizadores por brindar estos espacios en
donde se anudan relaciones sociales por encima de las jerarquias y
donde a menudo se establecen los contactos mas relevantes y los mas
significativos intercambios de ideas. Nos dice Lomnitz: “...larigidez de
la estructura formal tiene su contrapeso en las amenidades sociales y la
pachanga” (2009: 138).
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La comunidad cientifica se renueva y reafirma su lealtad a sus prin-
cipios mas fundamentales en estos congresos.

Del VIl al XI Congresos Nacionales
de Investigacion Educativa

Con este marco referencial se pretende describir brevemente algunos
aspectos de la participacién y su tipo con los datos que se tienen del
VII Congreso realizado en Guadalajara en 2003; el VIII en Hermosillo,
en 2005; el IX en Mérida, en 2007; el X en Veracruz, en 2009, y el XI
en la ciudad de México.”

A continuacién se hara una breve descripcién cuantitativa de algu-
nos aspectos relacionados con las participaciones en los Congresos,
que ofrecen un panorama muy general del creciente interés de los
investigadores por estar presentes en ellos y pueden ofrecer algunas
pistas para hacer un analisis cualitativo.

Incremento en la cantidad de asistentes
y participantes en los Congresos

Los Congresos convocan y congregan a una cantidad de investigadores
cada vez mas numerosa. Suponemos que es por su calidad: expresada
en la seriedad y responsabilidad para dictaminar las ponencias, para ele-
gir los simposios, para escoger a los conferencistas magistrales y también
porque es un espacio de convivencia entre iniciados y consolidados.

La cantidad de asistentes es variable en el transcurso del Congreso,
pero una forma de medirla es por el registro de los que pagaron la
asistencia.

* Se habfa pensado realizar el Congreso en Monterrey, con el auspicio de la Universi-
dad de Nuevo Leén. Sin embargo, en virtud de la ola de violencia que afecté en dimensiones
preocupantes a la ciudad en los afios 2010 y 2011, el Comité Directivo decidi6 privilegiar
la seguridad de los asistentes y a pesar de los grandes problemas de todo tipo que se pre-
sentaron, se cambid la sede a la ciudad de México, en las instalaciones de la Universidad
Nacional Auténoma de México.
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El Congreso tiene un alto grado de convocatoria, pues va en
aumento el ntimero de personas que paga su inscripcién.” Pero llama la
atencion el incremento mayor en el ntimero de personas que se inscribe
porque desea presentar algo en el Congreso. Es muy posible que algu-
nas personas a las cuales no se les acepté su contribucién no hayan
asistido al Congreso, pero aun en esa situacién, es posible suponer que
la mayor parte de los asistentes son investigadores cuyas contribucio-
nes fueron aceptadas, es decir, se trata de un evento en el que hay una
participacién efectiva de la mayor parte de los asistentes. Esta tendencia
se vio alterada en el tltimo Congreso, en el que el niimero de asisten-
tes fue menor al anterior, probablemente por dos causas combinadas: la
alta proporcién de trabajos no aceptados (47%) y porque la sede inicial-
mente propuesta, la ciudad de Monterrey, representaba un riesgo por
el clima de violencia existente.

Contribuciones presentadas y aprobadas

En cada Congreso se han ido acumulando experiencias para la califica-
cién de las contribuciones que se reciben. Se piensa que los criterios se
han ido haciendo maés claros y precisos y en los dos tltimos Congresos,
como ya se dijo, se opté por una calificacién numérica y se decidié que
sélo se aceptarfan los trabajos que obtuvieran una calificacién prome-
dio igual o mayor a 3.5 (equivalente a 7 en una escala de 1 a 10). No hay
elementos para comparar con la aceptacién en los Congresos anterio-
res. Una hipétesis es que en los Congresos anteriores al de Veracruz, se
aceptaban todos los trabajos que tenfan “calidad” a juicio de los dictami-
nadores, y que en el Congreso de Veracruz y México sélo se aceptaron
los de una calidad igual o mayor a 7, que ya mencionamos.

? Es muy dificil estimar el ntiimero de personas que asisten al Congreso dado el
conjunto de actividades que se realizan, pero una medida indicativa de la magnitud
del evento es la de aquellos que pagaron su inscripcién en el supuesto de que la mayor
parte de ellos estuvo presente. Obviamente, hay un conjunto de investigadores que son
invitados y que no pagan su inscripcion, pero la contabilidad en los cinco Congresos es
la de quienes pagaron la inscripcién.
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Con este criterio, llama la atencién que la proporcién de contribu-
ciones aceptadas ha registrado una baja variacién: de 58% en Guadala-
jara, 65% en Hermosillo, 64% en Mérida, 60% en Veracruz y 53% en el
Distrito Federal.

Variacion en la aceptacion por tipo
de contribucion

Las contribuciones a los Congresos tienen un grado de aceptacion muy
diferente. Las ponencias son las mas demandadas y es también donde
se nota un mayor rechazo. En promedio, tomando en cuenta los cinco
Congresos, se ha aceptado 55%, con una variacién entre 50% (Gua-
dalajara y D. F) y 59% (Hermosillo y Mérida). Las presentaciones de
libros y los simposios son menos que las ponencias y tienen una acep-
taciéon muy elevada, mayor a 73%. Los libros son, en general, de buena
calidad. Pocos investigadores se atreven a presentar un libro que no
retina los criterios de calidad establecidos por el Comie. Es de notar el
incremento en la produccién de libros relacionados con la investiga-
cién educativa. En el periodo de 10 afios se han presentado 857 libros,
lo cual da un promedio de produccién de casi tres libros por mes, lo
cual si bien es insuficiente, no estd nada mal para una comunidad rela-
tivamente pequeiia. Si consideramos tinicamente los dos tltimos afios,
2010 y 2011, el promedio se eleva a 5.25 libros por mes. Buena parte
de los libros son resultado de tesis de posgrado, lo cual también refleja
la creciente formacién de investigadores.

Los simposios son generalmente muy concurridos, pues son un
espacio de debate e intercambio de ideas entre investigadores experi-
mentados. Su nimero se duplicé entre el VII y el XI Congresos. En el
ultimo Congreso se realizaron 23 simposios por dia, lo cual da una idea
de la cantidad de temas a debatir en la educacién.

Los carteles han tenido un interés bajo y una alta variacién en su
aceptacién. En el Congreso VII se presentaron sélo 10 carteles y se
aceptaron 6, en el VIII no se abrié esta modalidad, en el IX se presen-
taron 40 y se aceptaron casi todos (90%), en el X se presentaron 85 y
se aceptd 55% y en el XI tampoco hubo registro alguno. Me parece que
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ain estamos experimentando esta modalidad, que es muy socorrida en
Congresos Internacionales y es una buena oportunidad para los inves-
tigadores noveles.

Una innovacién muy importante se introdujo en el XI Congreso,
pues se abrié un Encuentro Nacional de Estudiantes de Posgrado, en
donde se dio la oportunidad a los jévenes investigadores en formacién
de presentar sus avances y resultados de investigacién. La Convocato-
ria resulté muy concurrida, pues de los 224 trabajos presentados, 75
fueron aceptados.

El X Congreso Nacional
de Investigacion Educativa

El sistema de informacién y calificacién que se disené y utilizé para el
décimo Congreso nos dio la oportunidad de observar la variabilidad de
la participacién en funcién de varios criterios que pueden contribuir a
orientar acciones para mejorar la formacién de investigadores. Algu-
nas de las preguntas que guiaron la busqueda de informacién fueron
las siguientes: ¢qué proporcién de contribuciones son de baja calidad?,
¢en qué medida participan los estudiantes?, icémo fueron evaluados
sus trabajos?, gcudles son las instituciones que mds contribuyen a
presentar resultados de investigacién?, y scomo les fue en la evalua-
cién?; gexisten diferencias importante en la evaluacién segin las areas
tematicas?; jqué tanto participan las entidades federativas en la inves-
tigacién y cémo les fue en la evaluacion? El andlisis de estos aspectos
estd en proceso para el XI Congreso y es por ello que sélo se ofrecen
resultados para el décimo.

Sobre la calidad de las ponencias,
simposios y libros

Anteriormente se dio cuenta de la proporcién de trabajos aceptados en
el Congreso, pero se puede hacer un acercamiento mayor agrupando
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los resultados de las calificaciones en cuatro rangos: a) menores a 1.5
(menos de 8 en una escala de 1 a 10); b) entre 1.51. y 3.5, que fue el cri-
terio de corte (entre 3 y 7 en la escalade 1 a 10); ¢)entre 8.5 y 4.5 (entre
7y 9); y d) mayores a 4.5 (mayores a 9 en la escala decimal).

Para el caso de las ponencias se puede inferir que son mayores los
trabajos con alta calificacién: la proporcién de ponencias con una cali-
ficacién menor a 1.5 fue de 15% y las excelentes, con una calificacién
mayor a 4.5, alcanzaron casi el doble: 27%. En el caso de los simposios,
65% fue calificado como excelente y el de los libros todavia fue un poco
mayor: 69 por ciento.

Estas proporciones reflejan, por un lado, que el juicio de los pares
es claro al calificar lo malo y lo excelente, pues obtener calificaciones
menores a 1.5 o mayores a 4.5 solo es posible si hay un acuerdo entre
todos los jueces, pero por otro lado, también muestra que la mayor
parte de las contribuciones, sobre todo las ponencias, se ubican en una
amplia zona de incertidumbre, pues 29% se encuentra entre 1.5 y 3.5.
Parece no haber mayor problema con los simposios y los libros, pues la
proporcion en el segundo rango es relativamente baja.

La participacion de los estudiantes
en el Congreso

El propésito de los Congresos es fundamentalmente dar a conocer los
resultados, parciales o finales, de las investigaciones educativas. Se
espera una alta participacién de investigadores, pero también de los
estudiantes, generalmente de posgrado, o la presentacién de un tra-
bajo elaborado al alimén entre investigadores y estudiantes.

Fue una agradable sorpresa constatar que el Congreso efectiva-
mente es un espacio para los estudiantes, pues ellos participan con 15%
de las ponencias (equivalentes a 214), pero mas satisfactorio fue saber
que la aceptacién de sus ponencias no fue muy distante de la de los
investigadores: 50% para los estudiantes y 59% para los investigado-
res. Y si el trabajo es presentado entre un alumno y un investigador, la
aceptacion es mayor, sube a 64%, lo cual da una muestra de la ventaja
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del trabajo conjunto. En varios miembros del Comité Cientifico existia
la preocupacién de que establecer un criterio relativamente alto de acep-
tacién resultara en perjuicio de los estudiantes. Los resultados pueden
ser una sefial de que los estudiantes estdn siendo formados de forma
efectiva como investigadores. Se espera que su participacién vaya en
aumento, pues ahora contribuyen todavia de manera marginal.

Variabilidad en la aceptacion
segun el area tematica

Ya se ha mencionado que las contribuciones al Congreso se agrupan
en 17 areas temdticas. Obviamente, hay un muy diferente interés de los
investigadores en cada una de las dreas; la tradicién, consolidacién y
tematica del area juegan a favor de un mayor nimero de participacio-
nes. La diferencia en las participaciones en ponencias es alta, desde un
area reciente, la de Convivencia, disciplina y violencia en las escuelas
(Area 17) que recibi6 33 ponencias, hasta la de Sujetos de la Educacién
(Area 16), que recibié 191 ponencias. Pero lo mas notorio es que hay
una gran variacién en la calificacién de las ponencias por areas y lejos
se estd de encontrar un patrén comtn de comportamiento. Por ejem-
plo, el Area de Aprendizaje y Desarrollo Humano ubicé casi a la mitad
de las ponencias (49%) en el rango mas bajo, en tanto que las dreas de
Curriculo (Area 2), Educacién y Conocimientos Disciplinares (Area 5)
y Educacién y valores (Area 6), s6lo lo hicieron con 6%. Por otro lado,
el Area Filosofia y Teorfa de la Educacién (Area 8) ubicé a 50% de sus
ponencias en la categorfa de excelente, en tanto que el Area de Practi-
cas Educativas en Espacios Escolares (Area 14) s6lo lo hizo con 12%.
Efectivamente, debe haber un conjunto de factores que explique estas
diferencias, lo que se desea es dar constancia de la gran variabilidad
que existe tanto en el nimero de contribuciones por Area como en su
dictaminacién.

Entre algunos miembros del Comie ha surgido la inquietud de revisar
de nueva cuenta las actuales dreas privilegiando los criterios académi-
cos de agrupacién, pues hay la presuncién de que la actual distribucién
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responde mas al interés de las “tribus” existentes en el campo de la
investigacién educativa que a criterios que posibiliten la mayor homo-
geneidad de trabajos dentro de un drea y la mayor heterogeneidad
entre ellas (véase cuadro 9: Rango de calificacién por area tematica).

La investigacion educativa
con calidad variable recae
en las instituciones publicas

Si se agrupan las ponencias en funcién de la institucién de origen de
los ponentes, se confirma que la investigacién educativa recae funda-
mentalmente en las instituciones publicas, pues éstas contribuyen
con 72%, en tanto que las instituciones particulares sélo lo hacen con
4% (y hay 24% del cual la institucién no fue identificada). Se advierte
una diferencia en la calidad segtn el tipo de institucién, pues en tanto
que fue aceptado 55% en las instituciones publicas, lo fue 69% a las ins-
tituciones privadas.

Dentro de las instituciones publicas también se observa una dife-
rencia, por ejemplo, 54% de las ponencias presentadas por miembros
del 1PN y 48% de las provenientes de la upN no fueron aceptadas, en
cambio, s6lo 12% de las provenientes del Cinvestav, 32% de la unam y
38% de la uam fueron rechazadas. Asimismo, se observa que las ponen-
cias excelentes se encontraron en el Cinvestav (54%), seguidas por la
UNAM (34%).

Habria que anadir que la mayor parte de las ponencias presentadas
por miembros del Cinvestav fueron de estudiantes, en tanto que casi la
totalidad de ponencias del 1pn fueron presentadas por profesores. Casi
la mitad de las ponencias de la unam correspondié a estudiantes, en la
upN lo fue la tercera parte y en el resto de las instituciones publicas,
la cuarta parte. Como se habfa manifestado anteriormente, la participa-
cién de los estudiantes en los Congresos va en aumento, si bien con
diferente calidad.

Estos datos podrian ser un indicador de que el Departamento de
Investigaciones Educativas del Cinvestav es la instituciéon que estd
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formando de mejor manera a los investigadores. En contraparte, llama
la atencién el alto porcentaje de rechazo que se observa de los ponentes
de la upn y del 1pN. Esto pudiera tomarse como una llamada de atencién
para estas dos instituciones.

Insuficiente participacion
de las entidades federativas
en la investigacion educativa

Si se agrupan las ponencias por la entidad de origen que reporté el
investigador, se vuelve a constatar que la mayor parte de las contri-
buciones se ubica en el D. F.: 407 (28%), le sigue lejano el Estado de
Meéxico con 161 ponencias (11%); tres estados que fueron sede de los
anteriores Congresos (Jalisco, Sonora y Yucatan) y el que fue la sede
del X, Veracruz, se ubican en los siguientes lugares. Once estados par-
ticiparon en un rango de 26 a 47 ponencias; ocho estados enviaron de
10 a 19 ponencias; cuatro entre 6 y 8, y tres entidades entre 1 y 2. Me
parece que por primera vez en la historia de los Congresos hay una
solicitud de participacién de investigadores de todas las entidades fede-
rativas, aunque en dos entidades: Baja California Sur y Nayarit, las 2 y
1 ponencias que enviaron, no fueron aceptadas.

Hay una variacién importante en la calificacién que obtuvieron las
ponencias atendiendo al estado de origen. Ademads de los casos repor-
tados con nula de aceptacion, en los restantes ésta fue mayor a 43% y
3 de ellos (Guerrero, Nuevo Leén y Morelos) tuvieron una aceptacion
mayor a 75 por ciento.

Si bien son relativamente pocos los extranjeros o residentes fuera
del pafs que enviaron contribuciones al Congreso (39 de 1 462), la cali-
dad de sus aportaciones fue notable, pues fueron aceptadas 33 de ellas.

Se ha hecho un breve e incompleto anélisis de las contribuciones en
los Gltimos cuatro Congresos y se ha puesto un especial énfasis en el
ultimo. Los resultados nos muestran aspectos positivos y también
aspectos negativos; es decir, un mismo dato lo podemos leer desde una
visién optimista o pesimista, o mejor, del mismo dato podemos hacer
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diferentes lecturas. Creo que los indicadores seleccionados nos mues-
tran avances y también los retos que se tienen para mejorar la forma-
ci6én de investigadores y fomentar una mayor y mejor participacién
en los Congresos educativos.

La pertenencia al Consejo Mexicano
de Investigacion Educativa (Comie)

El Comie se ha convertido en la principal asociacién de los investiga-
dores educativos mexicanos. Su fortaleza esta fincada en la trayectoria
de excelencia de sus miembros y en la continuidad de sus actividades
académicas. Es ya un patrimonio del Comie, y de los investigadores
educativos, la Revista Mexicana de Investigacion Educativa, que de forma
ininterrumpida y siempre a tiempo, a lo largo de 13 afios, estd accesi-
ble a los lectores, ya sea en forma impresa o electrénica. Ello le ha
valido el reconocimiento reiterado del Conacyt. Una segunda mani-
festacion de su quehacer es la elaboracién de “estados del conoci-
miento de la investigacién educativa”, que cada diez anos convoca a
decenas de investigadores para elaborarlo y que también estan dispo-
nibles en linea (www.comie.org.mx). La tercera es la realizacién bienal
de los Congresos de Investigacion. Estas tres actividades son las prin-
cipales, aunque se realizan otras mas. E] Comie ha tenido una vida
activa y dindmica, en sus casi 17 afios de existencia se han celebrado
més de 40 Asambleas. Los miembros han ingresado después de un
riguroso proceso de evaluacién.

Por estas caracteristicas y antecedentes, se pensé conveniente dar
una breve descripcién del crecimiento de la membresia del Comie con
la intencién de tener un reflejo del resultado de la formacién de inves-
tigadores en el pais, dicho de otra manera, si el Comie crece es porque
hay més investigadores. Naturalmente, no todos los investigadores
educativos pertenecen al Comie ni todos los miembros del Comie
siguen manteniendo una actividad investigativa, pero me parece que el
ingreso al Comie muestra de alguna manera la creciente formacién de
investigadores, bajo el supuesto de que la asociacion es atractiva para
los investigadores educativos.
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La pertenencia al Comie ha ido en aumento afio con afno, pero acusa
varios problemas: el incremento de sus miembros es lento, la incorpora-
cién de investigadores jovenes es baja, el promedio de edad de los
miembros es alta, la participacion de investigadores de las entidades fede-
rativas es baja y una proporcién nada despreciable de los miembros
fundadores ya no participa.

Veamos brevemente cada uno de estos aspectos.

Después de su fundacién en 1993 con la entusiasta y activa partici-
pacién de 13 investigadores, al afio siguiente se incorporaron 134 y
desde entonces, afio con aiio, con excepcién de 2002, se han incorporado
nuevos miembros, alcanzando en marzo de 2012 la suma de 405 miem-
bros activos, una vez descontados los que han sido dados de baja. Los
procesos de incorporacién se dan principalmente en los afios nones en
que se realiza el Congreso de Investigacién Educativa. Si bien el Comie
ha crecido, parece no corresponderse con la cantidad de investigadores
formalmente instruidos (personas que adquieren la maestria y el docto-
rado en educacién o en dreas afines) en los maltiples programas educa-
tivos que ofrecen las instituciones de educacién superior.

El ingreso al Comie como socio estd diseflado para captar a inves-
tigadores con cierta experiencia. Si bien los requisitos formales no
son muy numerosos,* el juicio integral de los miembros del comité de

* Los requisitos formalmente establecidos por el Comie son los siguientes: ser
investigador en activo en el drea educativa. Tener una antigiiedad minima de tres afios
como investigador en el area educativa. Tener un posgrado o su equivalente en pro-
duccién demostrada, a juicio de la Comisién.

Tener productos de investigacién educativa publicados, de los cuales al menos dos
deberan ser articulos de investigacion en revistas de prestigio o capitulos de libro; un
libro (como autor o coautor) publicado (o aceptado para publicacién) en una editorial
que garantice un arbitraje. Para elaborar el dictamen se valorard la trayectoria acadé-
mica del candidato de manera integral para observar su consistencia y solidez den-
tro de la investigacién educativa, asi como ponderar sus aportes al conocimiento. Son
importantes en este sentido no sélo las actividades de investigacion, sino también la
contribucién a la formacién de investigadores (tutorfas, comités tutorales, direccién de
tesis) y, por ejemplo, proyectos financiados.

Cualquier otro investigador que no cumpla con alguno de los requerimientos
minimos, pero que tenga méritos excepcionales, podré ser considerado para su evalua-
cién de ingreso por parte de la Comisién de Admisién.
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admisién es fundamental para lograr el ingreso. Con esos criterios,
pocos j6évenes recién egresados del posgrado se atreven a solicitar su
ingreso. Ante esta situacién, el Consejo decidid, en 2005, abrir una
modalidad de pertenencia al Comie, el de “Candidato”, entendiendo por
tal a la “persona fisica cuya trayectoria académica presente elementos
suficientes para ser considerado un investigador educativo en sélida for-
macién” (Estatutos, Art. 45). El resultado es pobre, pues en 6 afios se han
incorporado sélo 31 jévenes en la categoria de candidatos. Esta situa-
cién preocupa porque no estamos logrando un relevo generacional.

El Comie surgié en el Distrito Federal, con el entusiasmo y apoyo
de profesores del Departamento de Investigaciones Educativas del
Cinvestav y del entonces Centro de Estudios sobre la Universidad
(cEsu) de la uNaMm, y contados apoyos de investigadores de otras insti-
tuciones y entidades federativas, en particular de Aguascalientes. En
los casi 20 afios de existencia, se han incorporado investigadores de la
mayor parte de las entidades federativas, principalmente de los estados
de Jalisco, Morelos, Nuevo Leén, Yucatdn y Veracruz; a diciembre de
20009, siete estados s6lo tenfan un miembro y dos (Baja California Sur
y Nayarit) no tienen registrado miembro alguno.

Revisando las estadisticas de incorporacién al Comie, llamé la aten-
cién el nimero de bajas (en total 46) que se han dado en el periodo de
1993 a 2012, que no es un numero despreciable, pues representa aproxi-
madamente 11% del total de la membresfa. Las causales de baja son la
muerte del investigador, la renuncia o la baja por no cumplir con los
estatutos de la asociacién, y la principal falta es no pagar la cuota anual.
Tratando de indagar quiénes son los que han causado baja, encontra-
mos pocos por defuncién, y, para mi sorpresa, la mayor parte de ellos
pertenece a las dos primeras generaciones. La causa mas probable de la
baja es haber dejado de pagar la cuota anual por lo menos en cuatro
afios. Se plensa que no se trata de un problema econémico (la cuota
asciende 1 600 pesos al afio’), sino mds bien falta de interés o pérdida
de identificacién con los miembros o tareas de la asociacién o sensacion

Se realizara una evaluacién cualitativa que permita proponer el dictamen corres-
pondiente (Reglamento de admisién del Comie).
> A partir de 2012. Con anterioridad era de 800 pesos anuales.
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de exclusién al no haberse interesado por conseguir los posgrados que
dicta la moda para ser reconocido como investigador. Como lo ha
afirmado Maria de Ibarrola: “En México fueron primero los investiga-
dores de tiempo completo que los programas de doctorado en educa-
cién. La mayoria de los primeros investigadores contaban apenas con
su licenciatura o algunos la maestria; muy pocos el doctorado” (De Iba-
rrola, 2009: 348). Los “doctores” llegaron y desplazaron a los investi-
gadores fundadores que sélo tenfan la licenciatura. Este es un problema
que esta presente y habra que indagar los factores que lo estian propi-
ciando, pues es grave seguir perdiendo a los fundadores.

Reflexiones finales

Lo que he pretendido comunicarles es que en la formacién de investi-
gadores no se puede descuidar el cultivo (sembrar, regar, desbrozar,
abonar, cuidar, cosechar) de los valores asociados a la ciencia y a los
cientificos. Describi lo valores tradicionales de los cientificos. El cono-
cimiento como un bien social, como un servicio que un grupo de la socie-
dad presta a toda ella, como un bien publico dificil de medir, pero sencillo
de reconocer, como un bien compartido no secreto, no ligado o preten-
diendo verdades absolutas e inmutables, sino siempre guardando un
escepticismo atento a nuevos derroteros, nuevas realidades, circuns-
tancias imprevistas; ligado a la libertad y responsabilidad social del
cientifico, ajeno a la charlatanerfa y al juicio facil e inmediato. Pretendi
hacer notar que estos valores estén siendo puestos en duda por los pro-
cesos de la globalizacién y de la sociedad del conocimiento en donde
el conocimiento se privilegia como poder y en tal sentido busca la
secrecfa, se concibe como un bien privado, como una responsabilidad
individual, conocimiento que tiene precio y, por ende, pertenece a quien
lo compra, un conocimiento que no es compartido, sino que incluso se
protege, se patenta, el conocimiento es tratado como mercancia. Ejem-
plifiqué cémo una de las politicas putblicas, la de becas y estimulos,
estd poniendo en jaque esos valores al empujarnos (obligarnos) a cum-
plir con un conjunto de requisitos formales que no necesariamente
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estan relacionados con la pertinencia social y responsabilidad ptblica
y que estdn generando efectos perversos que nos alejan de los valores
mertonianos de la ciencia. Traté de mostrar que estas politicas no son
s6lo imposicién, sino que de manera silenciosa, pero efectiva, estan
siendo internalizadas, interiorizadas por los propios investigadores y
que en los jévenes investigadores tienden a verse como la normalidad.

Intenté mostrar que para ser investigador se requiere habilitacion,
producir conocimiento y pertenecer a una comunidad cientifica que
valora, de acuerdo con criterios, normas y ritos, la pertenencia a esa
comunidad, y que los Congresos constituyen uno de los varios ritos
que distinguen a la comunidad cientifica donde se aprenden normas,
procedimientos.

Con el ejemplo de los Congresos Nacionales de Investigacién Edu-
cativa, pienso que se puede afirmar que estamos formando a un mayor
ntmero de investigadores educativos, si bien atin es insuficiente. Pero
este incremento acusa algunos problemas; centrado en la Academia
Mexicana de Ciencias (amc), con poca participacién de las entidades
tederativas; la calidad de los trabajos ha sido dispareja en funcién de las
calificaciones otorgadas por los dictaminadores; escasa participacién
estudiantil; resultados diferenciados segtn el tipo de institucién; mejores
resultados cuando se juntan investigadores maduros con jévenes;
diverso, aparentemente, el tipo de exigencia por area de conocimiento.
Destaqué la importancia de los aspectos informales de los Congresos
que permiten hacer una comunitas en donde las barreras entre investi-
gadores formados y en proceso de formacién tienden a diluirse y pro-
piciar un encuentro mas cercano, mas humano y que contribuye a
establecer lazos y redes duraderas y promisorias. Encuentros que pro-
pician el didlogo académico y el encuentro personal. Como dirfa Larissa
Lomnitz, el encuentro en los pasillos, en las comidas y en las fiestas (el
relajo, la parranda, borrachera) forman parte de los ritos académicos.

Finalmente, intenté y pretendo convencerlos de que el Comie es una
comunidad cientifica a la que vale la pena pertenecer, fortalecer y desa-
rrollar. Mostré la preocupacion porque es una comunidad en proceso de
envejecimiento que no ha podido incorporar, en la medida de lo desea-
ble, a muchos j6venes investigadores que la renueven y le den mayor
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vitalidad. La membresfa al Comie avanza, pero de manera lenta y con
insuficiente desarrollo en la mayor parte de las entidades federativas.

Pienso que se puede afirmar que hemos avanzado en la formacién
de investigadores y, afortunadamente, hay muchos retos por delante
que debemos atender.
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LA CONFORMACION DE GRUPOS

DE TRABAJO EN EL PROGRAMA DE
MAESTRIA EN PEDAGOGIA

DE LA res-ARAGON, UN DISPOSITIVO
PARA LA CONSTRUCCION

DE CONOCIMIENTO PEDAGOGICO

Maria del Socorro Oropeza Amador

El presente documento tiene la intencién de revisar las formas de orga-
nizacién y gestién que se involucran en el intento de vincular procesos
de formacién e investigacién a nivel posgrado, en un mismo programa
de estudio: el Programa de Maestria en Pedagogia de la Facultad de
Estudios Superiores Aragén (rFes-A). Este programa es compartido,
como programa Unico, con el Instituto de Investigaciones sobre la Uni-
versidad y la Educacién (nsug), la Facultad de Estudios Superiores de
Acatlan y con la Facultad de Filosofia y Letras (FryL) en la Universidad
Nacional Auténoma de México. Se analiza tal programa de maestria
desde la consideracién de condiciones institucionales y de programa-
cién académica, que se han ido instalando para la operacién del pos-
grado en cuestién, teniendo presentes las practicas académicas que se
realizan en el discurrir de la vida cotidiana. Este trabajo constituye
una parte de otro mas amplio que ha tenido por objetivo el estudio de la
gestién de conocimiento en los procesos de formacién e investigacion
a nivel posgrado.

El anélisis hemerogrifico, la realizacién de entrevistas y la obser-
vacion de sesiones de trabajo de grupos del posgrado, han sido la fuente
de informacién para el estudio que me he propuesto.
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La trama institucional en el posgrado
en Pedagogia de la Facultad
de Estudios Superiores Aragon

La Universidad, institucién educativa que tiene entre sus propdsitos
dar continuidad al proceso de formacién de los sujetos que a ella se
incorporan, es producto de toda una organizacién que conforma la
trama institucional. Trama concebida como “el tejido que se construye
con el entrecruzamiento de hilos, de lineas que forman ‘la tela’, ‘la
urdimbre’, la novela’, ‘el drama’, de una institucién en tanto conjunto
organizado de personas, con una localizacién espacio-temporal que
persiguen fines comunes” (Butelman, 1998: 80).

Con el concepto de trama, me es posible ubicar lo complejo de los
diferentes procesos que se gestan en el interior de la Universidad, pues la
conforman no sélo normas, sistemas juridicos y reglas, sino ademas la
interaccién de éstos con los sujetos.

La trama se configura de manera singular en cada institucion,
hablando de la Universidad, en cada espacio universitario, a partir de la
impregnacién de la vida cotidiana' que al interior se gesta.

Por lo anterior, considero que la vida cotidiana en la Universidad
es producto no sélo de lo cotidiano, de aquello que se programa con el
fin de alcanzar objetivos académicos o institucionales; deviene tam-
bién en practicas vividas, aquellas que dan dinamismo y forma a la
vida académica que pueden ser observadas en los grupos académicos
al interior de la Universidad. Desde la vision de Tinto,? en institucio-
nes escolares y especialmente en el nivel medio superior y superior, es en
los grupos académicos donde se posibilita la identidad, la pertenencia
y el intercambio de ideas entre profesores y estudiantes. Es en ellos

' Vida cotidiana estudiada, desde la visién de Heller (1991), como el conjunto de
actividades que caracterizan la reproduccién de los hombres particulares, los cuales, a
la vez, crean la posibilidad de reproduccién social. Ninguna sociedad puede existir sin
que el hombre particular se reproduzca, asi como nadie puede existir sin reproducirse.
Por consiguiente, en toda sociedad hay una vida cotidiana y todo hombre, sea cual sea su
lugar en la divisién social de trabajo, tiene una vida cotidiana. En Heller (1991: 62).

* Citado por Pifia (1998).
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donde se juega el conocimiento, el saber, las estrategias y los conteni-
dos, donde se expresa la confrontacién, la critica, el cuestionamiento en
relacién con distintos paradigmas. Actividades que, en conjunto, tejen la
trama en la institucién que aquf interesa.

El método que guid el proceso de construccién de la investigacién
fue el fenomenolégico, con un enfoque narrativo. Contar la historia
desde la experiencia vivida, al ser cada uno de los actores de la investiga-
cién: funcionarios, docentes-tutores y maestrantes, parte de un colectivo
que construye lo que aqui se identifica como un proceso de gestiéon en
la construccién de conocimiento. Desde este enfoque se pretendié
resignificar la practica como un relato en accidn; el objetivo al recupe-
rar la mirada fenomenolégica es comprender la vivencia que experi-
menta el maestrante de pedagogia durante el proceso de gestién en la
construccion de conocimiento.

El trabajo de campo implicé la realizacién de 20 entrevistas dirigi-
das a maestrantes, docentes y funcionarios del programa de posgrado
entre 2008 y 2010. El universo de estudio se conformé por 12 sujetos:

* Dos funcionarios del programa en Pedagogia: Jefe de Divisién
y Secretario.

* Académico.

* Tres docentes-tutores, una de ellas la coordinadora de linea de
investigacién y de quien recupero mayormente su voz.

* Siete maestrantes de Pedagogia:

e Generacién 2005-2007: 1.
e Generacién 2008-2010: 3.
¢ Generacion 2009-2011: 3.

Objetivos y organizacion en campos

Como se menciona desde el inicio, la investigacién se desarrolla
sobre el programa de posgrado en Pedagogia de la IFacultad de Estu-
dios Superiores de Aragén de la Universidad Nacional Auténoma de
Meéxico (unam). Un punto de partida sobre el programa de posgrado
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es considerarlo como un “espacio que propicia la vinculacién entre la
investigacién y los procesos de formacién profesional avanzada, con
el mecanismo estratégico de la produccién creativa para el desarrollo
regional y nacional; o bien, con el detonador del efecto multiplicador
de saberes” (Preciado, 2004: 33).

Los sujetos que participan de este espacio, como estudiante o
profesor, son concebidos como agentes racionales productores de cono-
cimiento y significado, que producen sentido e identidad (Bourdieu,
1995: 83) pensando, sobre todo, en su dimensién creativa. Bajo este
marco de referencia, se ubica el conocimiento y la accién del sujeto a
partir de sus précticas académicas, como lo dirfa Mills (2003): “artesa-
nales”, donde la imaginacién, el deseo de explicar y comprender ciertos
tenémenos constituye el impulso de bisqueda y creacién.

Por otro lado, también se parte de considerar que en la funcién for-
mal de los estudios de posgrado, éstos pueden constituirse en una via a
través de la cual el sujeto construye un sentido de vida, un sentido de
vida profesional.

Desde sus finalidades, organizacién, vida cotidiana, précticas y
dindmicas internas, y desde las identidades y sentidos construidos en
la vida cotidiana, cada institucién teje su propia trama. Si bien es cierto
que los programas de posgrado que oferta la uNaM comparten una
visién en relacién con la formacién de los sujetos, son particulares los
contenidos y sentidos que se juegan en los distintos posgrados de cada
area de conocimiento® y, por supuesto, segin el proyecto académico
especifico al que se adscriben.

Una parte de la trama sobre la que se configura la vida del pos-
grado en cuestién se orienta por los objetivos del posgrado de la unam,
que se expresan en el Reglamento General de Estudios de Posgrado
(UNAM, 1999: 23):

? La Coordinacién General de Estudios de Posgrado de la unam clasifica los estu-
dios de posgrado en cuatro areas de conocimiento: Ciencias Sociales, Ciencias Bio-
l6gicas y de la Salud, Fisico-Matemiticas e Ingenierfa; y Humanidades y Artes. Los
objetivos que su funcién social le implica consisten en formar recursos, ademas de la
generacién de nuevos conocimientos y la conformacién de nuevos valores sociales que
hagan posible la incorporacién y difusién del progreso técnico (Villasefior, 1997).
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* Propiciar la realizacién de investigaciones originales que favo-
rezcan el desarrollo del campo disciplinario y atiendan los pro-
blemas educativos, en particular los de México.

e TFormar investigadores de alto nivel, capaces de desarrollar
indagaciones originales en alguna de las dreas de conocimiento
o lineas de investigacién que el programa ofrece.

* TFortalecer la formacién disciplinaria para consolidar el ejercicio
académico, docente y profesional del mas alto nivel.

El perfil del egresado (maestria en Pedagogia) se proyecta hacia la
investigacién educativa, asf como hacia la resignificacién del ejercicio
docente y profesional, lo que coloca la dindmica de la vida académica
en torno a cuatro campos de conocimiento que conforman el pro-
grama: 1. Docencia Universitaria, 11. Gestion Académica y Politicas Edu-
cativas, 111. Educacion y Diversidad Cultural, y IV. Construccion de Saberes
Pedagogicos.

Institucionalmente, se tiene la siguiente caracterizacién de los
campos:

Estos Campos de Conocimiento tienen el propésito de ofrecer a los maes-
trandos una pluralidad de opciones que les permitan construir el pro-
grama de estudios que les resulte mas sélido y pertinente de acuerdo con
sus intereses y necesidades concretas; esto implica poder ofrecer un curri-
culum suficientemente flexible, que logre una combinacién equilibrada de
lineas de investigacién y de formacién compartidas, as{ como la especia-
lizacién requerida de acuerdo con la orientacién elegida en el caso de la
maestria en Pedagogfa (uNnam, 1999: 24).

Se establece la organizacién de las actividades académicas en torno
a dichos campos con la intencién de conferir flexibilidad a la maestria.
Dentro de ellos se organizan seminarios, cuyos contenidos tematicos
pueden actualizarse continuamente. En esta conformaciéon también
influye el ejercicio de vinculacién entre las otras tres entidades men-
cionadas anteriormente (1ISUE, FFyL, FEs-Acatldn), con la concrecién
especifica de la maestria en Pedagogia en la rEs-Aragén.
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De acuerdo con el perfil de egreso, los seminarios* se estructuran
en basicos, especializados y optativos.

El campo 1, Docencia universitaria, atiende basicamente los procesos
que se llevan a cabo en el aula, asi como los referidos a la transmisién
y apropiacién del conocimiento. Entre sus objetivos de anélisis e inter-
vencién se ubican los de formacion de los estudiantes, en sistemas edu-
cativos presenciales y no presenciales, el recurso de las tecnologias de
punta, incluidas asf también las que se derivan de las ciencias de comu-
nicacién y la informatica.

Campo 1, Gestion Académica y Politicas Educativas, establece como
objeto de estudio y d4mbito de intervencién a la cultura académica gene-
rada en la institucién educativa, en el nivel educativo que se esté estu-
diando. Cultura, resultado del ejercicio de la practica docente. Orientacién
que se vincula con el disefio de politicas educativas, programas de finan-
clamiento, procesos de planeacién, administracién de recursos, procesos
de reforma y rediseno curricular, evaluacién institucional.

En lo referente al campo IlI, Educacion y Diversidad Cultural, se
delimita como objeto de estudio y 4mbito de intervencién lo referente
a procesos formativos en la practica docente efectuada hacia dmbitos
del drea de la salud, rezago educativo y la atencién a éste en generacio-
nes adultas, educaciéon de mujeres y de grupos étnicos.

Finalmente, el campo 1V, Construccion de Saberes Pedagdgicos, pro-
yecta su objeto de estudio y ambito de intervencién profesional en la
produccién de conocimiento pedagdgico, es decir, la teorizacién de
la experiencia educativa cotidiana desde diferentes perspectivas,
segtn la formacién de los maestrandos, contribuyendo a la generacién
de conocimiento pedagdgico, a fin de poder comprender la situacién
educativa que se vive tanto en México, como en América Latina.

* La ensefnanza dentro de cada campo de conocimiento se organiza en seminarios,
cuya finalidad es facilitar al estudiante el estudio y comprensién de los elementos nece-
sarios para desarrollar un proyecto de investigacién que, de manera constante, lo con-
duzca a la tesis de grado.
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Sobre la construccion del objeto pedagdgico

Cabe sefialar que al abrirse cada campo de conocimiento a una diver-
sidad de objetos, se implican diferentes vertientes de construccién del
objeto de la pedagogia. Desde aqui la posibilidad de flexibilizar nues-
tra concepcién sobre el objeto pedagégico, al considerar que éste se
va construyendo y no se limita su definicién al &mbito nivel, précticas,
procesos, actores, espacios o materiales. Ante ello, me es preciso destacar
la perspectiva de Furldn y Pasillas (1993: 10):

El objeto de la pedagogia no es la educacién, como entidad metafi-
sica o metahistorica, son las intervenciones hechas para optimizar en
funcién de algin tipo de orientacién las practicas de transmisién reco-
nocidas como educativas, es decir, positivas y legitimas. Si el pedagogo
se define por estudiar el trabajo docente, lo hace en la perspectiva de
encontrar experiencias cuya generalizacién se estime recomendable.

En efecto, la pedagogia toma presencia en el acto de reflexionar
sobre el hecho educativo, y si bien es cierto que ha sido un campo sus-
ceptible a la critica por limitarse a discursar y teorizar sobre lo desea-
ble e indeseable de la educacién, también se le ha cuestionado al
caracterizarla de pragmdtica. Por ejemplo, cuando remitfa a métodos
de intervencién a fin de optimizar la accién, se le concibi6 como mera
técnica al servicio de la educacion, lo cual nos lleva a colocar el dedo en
una discusién inagotable sobre su caracter: si es arte, técnica, clencia,
disciplina, en tanto la construccién y seguimiento de su propio objeto.

Por otro lado, en la investigacién de la que es producto este trabajo
se reconoce a la pedagogia en su labor conceptual de configurar un
ideal educativo que considere los contextos histérico, social, politico,
econémico, geografico, asi como los proyectos de la sociedad y en rela-
cién fundamentalmente con la filosofia de hombre que desea formarse.
“La idea de hombre es el cimiento sobre el que se construye el ideal y
la forma de intervencién. Es un aspecto que fundamenta légicamente
la propuesta, pero no el determinante” (Pasillas, 1993: 20).

Bajo tal concepcién, el discurso y finalidad de cada campo de cono-
cimiento del programa no se reduce al estudio de un objeto, sino que lo
trasciende a la propuesta y formas de intervencién a fin de potenciar y
optimizar la préctica de la educacion.
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Lineas de investigacion, entre la socializacion
y las Iégicas institucionales

De acuerdo con los objetivos sefialados para cada campo, se proponen
diez lineas de trabajo en investigacién dentro del programa:

1) Antropologia cultural.

2) Teorfa y desarrollo curricular, didactica, evaluacién y comuni-

cacion.

) Politica, economia y planeacién educativa.

) Epistemologia y metodologia de la investigacién pedagdgica.

) Tilosofia de la educacién y teorias pedagdgicas.

) Historia de la educacién y la pedagogia.

7) Desarrollo humano y aprendizaje.

) Sistemas educativos formales y no formales.

) Sociologia de la educacién.

10) Teorfas emergentes (Programa de Maestria y Doctorado en
Pedagogfa, 1999: 26).

Las lineas de investigacién fungen como una plataforma para la aper-
tura de otras lineas dentro de cada campo (las cuales se enlistan en el
siguiente apartado), e inclusive de temas y problematicas de frontera siem-
pre y cuando se adscriban a los contenidos abordados en cada campo.

Con tales contenidos y conceptualizaciones, lainstitucién va tomando
forma desde lo programado a nivel oficial.

Quienes deciden incorporarse a los estudios de maestria se inscri-
ben, asi, a un proceso de interaccién y socializacién donde, desde la
visién de Leén (1999), la socializacién se piensa para vincular los dife-
rentes &mbitos y procesos de la vida cotidiana con la esfera de las deter-
minaciones normativas que imponen los planos estructurales, proceso
que integra practicas normativas en definicién de una estructura y que,
a través de él, es posible explicar el juego de interaccién entre lo indi-
vidual y lo grupal, una vez que se incorpora y se es parte del itinerario
para pertenecer al grupo al que se ingresa.

La institucién se configura en la organizacién de précticas y even-
tos, asf como las define Durkheim, como un orden instituido por las
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pautas de ordenamiento que se deben seguir para continuar reprodu-
ciendo determinado orden social.

Las instituciones desarrollan sus propias légicas segun la diversidad de
funciones que adquieren, tanto para la sociedad en su conjunto y para
los sectores sociales que las promueven y sostienen, como para los indivi-
duos singulares que son sus actores, quienes con sus practicas cotidianas
las instituyen, las sostienen y las cambian (Garay, 1998: 129).

Pensadas de tal manera, es posible decir que todas las instituciones
poseen un juego de fuerzas en tensién constante. Por un lado encontra-
remos lo instituido que estard dado por lo establecido, lo determinado y
representa una fuerza que tiende a perpetuarse de un modo determinado;
por el otro lado, se encuentra lo instituyente como aquella fuerza que,
oponiéndose a lo instituido, serd portadora de la innovacién, el cambio y
la renovacién (Castoriadis, 1983). En este sentido, lo programado “teéri-
camente”, como lo establecido oficialmente dentro del programa de estu-
dios de posgrado en Pedagogia, se conjuga con un proyecto académico
institucional que dinamiza la vida académica a partir de préicticas institu-
yentes, desde lo instituido, tal es el caso del posgrado de la res-Aragén.

Siguiendo a Lucfa Garay, las 16gicas que desarrolla cada institucién
devienen segin sus funciones. En este sentido, los gestores de los estu-
dios de posgrado en la institucién aludida, cuya funcién es orientar,
planear, programar, administrar recursos tanto humanos como mate-
riales en paralelo con las actividades que en su conjunto conforman el
curriculum, emprendieron su labor en el intento de conjugar el pro-
grama oficial con el proyecto académico que resulta de una légica, en
tanto practicas de trabajo dentro de la institucién.

La valoracion de la investigacion a partir
de un diagnéstico

El proyecto académico que se analiza en el posgrado en Pedagogia
corresponde al establecido durante la gestiéon administrativa del periodo
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2005-2009. Este proyecto académico se constituyé como un producto
del diagnéstico desarrollado en octubre del afio 2005, con los objetivos
de ubicar la problemadtica de la maestria en Pedagogia, dar cuenta del
estado que guardaba y realizar un ejercicio de autoevaluacion. La estra-
tegia que se siguid consistié en entrevistar, por parte de la institucion,
a académicos y alumnos sobre el siguiente tipo de interrogantes: JEn
qué condiciones se encuentra el programa de maestria en Pedagogia?
¢Coémo marcha en sus aspectos académicos, administrativos e institu-
cionales? ;Cémo desarrolla las funciones sustantivas: docencia, inves-
tigacion, difusién y extensién de la cultura? ;Como son sus estructuras
de organizacién interna?, y ¢cémo funciona la gestiéon educativa y
pedagdgica? Se argumenté que la intencién de tal ejercico fue conocer
fortalezas y debilidades para llegar a la propuesta de estrategias de
intervencién y optimizar los procesos que se gestan y desarrollan en
su interior.

A través de este diagnéstico, también se justificé la existencia del
campo de conocimiento IV: Construccién de Saberes Pedagdégicos, el
cual tuvo su apertura durante dicha gestién, en el aflo 2005.

Entre los 4mbitos sobre los cuales se levanté el diagnéstico se con-
sider6 al de la investigacién, sobre la cual se obtuvieron las siguientes
valoraciones:

* Inexistencia de actividades académicas que favorezcan una cul-
tura de la investigacién.

e Todos los integrantes del programa apuestan a la imposibili-
dad de desarrollar investigacién debido a una baja capacidad de
ellos mismos para desempefiarse en dicha tarea.

* Algunos actores manifestaron que era imposible realizar investi-
gacién, por no contar con las condiciones, recursos e infraestruc-
tura y experiencia necesarios.

* Por las caracteristicas de los alumnos (la mayoria trabajaba en
ese entonces; uno de cada cuatro contaba con beca) se dificulta la
practica de la investigacién por las actividades que implica fuera
de la institucién: asistencia a congresos y/o eventos naciona-
les e internacionales. Como consecuencia de ello, la actividad
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académica del posgrado se centra bdsicamente en el abordaje de
contenidos desde la postura del profesor y desde conocimientos
previos del alumno.’

En especifico, llama la atencién este balance, pues en primer
momento la interrogante que surge es: ;cémo se favorece la formacién
en investigacién, dentro de la institucién, cuando dicha practica no
tiene existencia como tal dentro del programa de posgrado?

Menester a ello se apunta que la adecuacién de los programas no es
una actividad facilmente realizable. Un primer obstaculo, a nivel insti-
tucional, son las tradiciones académicas imperantes en cada programa
resultado de un largo proceso de conformacién. Esto significa que es
necesario considerar que no todos los programas de posgrado tienen
las mismas condiciones para poder adecuarse.

Estas condiciones estan influenciadas por factores diversos y muy
particularmente los de orden institucional, que como lo sefiala Arre-
dondo: “no es lo mismo formar investigadores en un centro de investi-
gacién, que formar investigadores, docentes y profesionales en una
escuela o facultad”. Esto se liga con una fragmentacién de funciones
que tiene lugar a nivel organizacional. Fragmentacién entre la defini-
cién de institutos, como espacios académicos universitarios donde se
construye y produce el conocimiento, resultado de procesos institucio-
nales de investigacion y las facultades donde se practica la docencia con
objetivos definidos de formacién, situacién que resulta en obsticulos
cuando se pretende resignificar la labor investigativa.

El diagnéstico realizado parecié un acercamiento a la comprensién
critica de la problematica. Un primer problema, identificado a nivel
institucional, fue la carencia de la préctica de la investigacién en los
estudios de posgrado de la Fes-A. La propuesta ante ello fue constituir
una dimensién de trabajo institucional entre lo académico, lo pedagd-
gico y la gestién que se cristalizé en la “Reorganizacién de campos de
conocimiento y lineas de investigacion”.

* Diagnéstico Situacional del Programa de Maestria en Pedagogifa, 2005.
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Resignificar la vida académica
en el posgrado de la Fes-Aragon

La vision institucional

A diferencia de las organizaciones cuyo objetivo es una produccién
limitada, cifrada, fechada, las instituciones, en la medida en que inician
una modalidad especifica de relacion social, en la medida en que tien-
den a formar y socializar a los individuos de acuerdo con un patrén
(pattern) especifico y en tanto que tienen la voluntad de prolongar un
estado de cosas, desempenan un papel esencial en la regulacién social
de los individuos que las conforman. En efecto, su finalidad primor-
dial es colaborar con el mantenimiento o la renovacién de las fuer-
zas vivas de la comunidad, permitiendo a los seres humanos, en una
vision idilica, ser capaces de vivir, amar, trabajar, cambiar y, tal vez,
crear el mundo a su imagen. Su finalidad sostiene su propia existen-
cia, no una produccién; se centra en las relaciones humanas, en la
trama simbélica e imaginaria donde se inscriben y no en las relacio-
nes econémicas (¢fr. Butelman, 1998).

Recurro a este referente por la necesidad que impera de reconocer la
existencia del sujeto dentro de toda institucién, si bien es cierto que a
ésta se le puede llegar a confundir con una organizacién, el rasgo que le
caracteriza y hace la diferencia es el sentido que cobra al ponderar la pre-
sencia y dindmica de los sujetos, lo que a la vez permite perpetuarla.

En el marco institucional de reorganizacién de campos y lineas de
investigacién de las que venimos hablando, se consideré a la investiga-
cién como eje rector de los estudios de posgrado en Pedagogia de la
FES-A. Bajo esta interpretacion es que me intereso por la resignificacién
que se realiza sobre la investigacion dentro de los grupos de trabajo.

¢Qué tipo de grupos? Se pretende que sean grupos de investigacion;
sin embargo, en un primer momento serd mas factible denominarlos
grupos de trabajo® en relacién con las practicas que inicialmente venfan
realizando dentro de la Facultad.

¢ Es preciso hacer la diferencia entre grupos de investigaciéon y grupos de tra-
bajo con el propésito de justificar por qué la decisién de rescatar el segundo de estos
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Un primer acercamiento con el secretario académico de los estudios
de posgrado en Pedagogia revelé la forma en que se fue estableciendo
la estructura del programa:

...Jas instituciones son proyectos histéricos... es recuperar la historia de la
institucion y recuperar cudles son los planteamientos de los profesores.
Hubo dos elementos muy importantes de planeacion estratégica, en donde
de alguna manera a los profesores se les pidi6: ;Qué cosas eran las que
ellos querfan como ideal dentro del programa?, uno de los puntos donde
la mayorfa coincidia era: el que querfan tener lineas de investigacién...”

Se estableci6 a la investigacién como centro en el proceso de for-
macién de los estudios de posgrado, pensando en su potencializacién a
partir de los grupos de trabajo. La conformacién de éstos (de acuerdo
con la informacién compartida por el secretario) se realizé segun afini-
dad tematica que los mismos académicos expresaron tener. Mds ade-
lante, la incorporacién de nuevos integrantes tendria lugar en funcién
de nuevas tematicas, rompiendo con lalégica de investigar de manera indi-
vidual. “Ahora tenemos que investigar en funcién de lo que ya estamos

constructores. Existen muchas y diversas definiciones sobre grupos de investigacién.
A continuacién una definiciéon donde se conjuntan varias ideas, valores y tradiciones
académicas.

“Un grupo es una unidad basica de investigacién de la institucién universitaria
conformada por agrupaciones naturales de investigadores, seglin intereses comunes
de investigacion (objetivos, temdticas, metodologfas, técnicas) de publicacion, difusion
y que esta ante la posibilidad de compartir infraestructuras y otros medios necesarios
para sus actividades. Constituyen estructuras sociales mas o menos estables e incluyen
acciones mas o menos complejas y continuadas en el tiempo que, bajo la linea de un(os)
investigador(es) responsable(s), formulan uno o varios problemas de su interés; trazan
un plan estratégico, de largo o mediano plazo para trabajar en él y producen ciertos
resultados de conocimiento sobre el tema en cuestién. El objetivo final es imprimir un
avance en el conocimiento y la técnica en un(as) 4rea(s) determinada(s), que tenga(n)
una repercusion social”. En Izquierdo, Moreno e Izquierdo (2008: 124).

A decir de este concepto, marca gran diferencia con los grupos que, hasta el
momento, se han aludido y que se encuentran en proceso de conformacién en el pos-
grado de la FEs-Aragén.

" Testimonio emitido por el Secretario Académico en sesién de entrevista.
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haciendo” (proyecciéon del trabajo de investigacién). ;La finalidad?
Consolidar los grupos de trabajo en direccién al fomento de una cul-
tura académica, “cultura que no se cambia de la noche a la manana, sino
que se construye” (Izquierdo, Moreno e Izquierdo, 2008: 124).

Bajo dicha dinamica de distribucién, para el semestre 2010-II se
reconocian en el posgrado en Pedagogia de la rEs-A 10 lineas de inves-
tigacién, distribuidas en los cuatro campos de conocimiento:

Campo [:
* Comunicacién, pedagogia y lenguaje.
* Exploraciones pedagoégicas.
* Nuevas tecnologifas en educacion.
* Profesionalizacién docente.

Campo II:

e Reforma educativa en escuela secundaria.
 Politicas educativas en educacién superior.

Campo III:
* Educacion para la salud.
* Educacién y valores.
* Interculturalidad y educacién indigena.

Campo IV

* Formacién y posgrado.

Conceptualizar lineas de investigacion
Existen diferentes construcciones conceptuales sobre las que se define

una linea de investigacion, producto de cada institucién donde se traba-
Jan, en correspondencia con las practicas que las dinamizan; por ejemplo,
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la Pontificia Universidad Catdlica del Pert, desde la Direccion Acadé-
mica de Investigacién (par), viene promoviendo la definicién de linea de
investigacion no sé6lo como un édrea tematica, sino ademas como un “eje
ordenador” que favorece la articulacién entre proyectos de investiga-
cion, asi como el estudio con otras actividades académicas, la productivi-
dad de los docentes y estudiantes en el marco de esfuerzos cooperativos
de investigacién, y la continuidad de las actividades de investigacién
mediante el despliegue de los resultados de éstas a través de nuevos pro-
yectos e iniciativas.

En la Universidad de Chile, se le considera linea de investigacién
a la actividad desarrollada por un “equipo de investigadores” de forma
estable durante un periodo y cuyos resultados convergen en mas de
una publicacién. Esto s6lo por mencionar dos ejemplos que hacen visi-
ble la construccién conceptual de acuerdo con las précticas de cada
institucion.

Es menester coincidir desde la propia significacién de las palabras
que permiten hablar en un mismo lenguaje; linea, desde el campo de las
matemadticas, es el resultado de la unién de varios puntos; en este caso,
los puntos vendrian a ser, dentro del campo de la investigacién y, como
primer punto, las areas de interés; segundo, el momento, los articulos y
trabajos publicados, las investigaciones realizadas y divulgadas, las
ponencias desarrolladas y la vinculacién con equipos de trabajo. Todas
éstas al ir vinculdndose a un mismo eje temdtico van constituyendo una
perspectiva o prospectiva del trabajo investigativo.

Dentro del posgrado de la rEs-A, las lineas de investigacién supo-
nen el resultado de un proceso complejo:

* Llevar a cabo procesos y practicas de investigacién donde se
involucren tanto profesores como estudiantes del posgrado en
un mismo proyecto.

e Construir una identidad como investigadores (profesores, prin-
cipalmente) a partir del desarrollo de proyectos de investigacién
y que al desarrollo de proyectos se sumen estudiantes que lo
fortalezcan a través de sus propias construcciones.
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* Trabajo con grupos, respetando la heterogeneidad de cada uno
de ellos, segtin las précticas que les son propias, perfilindose asf
a la conformacién de equipos de investigacion.

* Reflexionar y teorizar, grupalmente, sobre las propias précticas;
es decir, sobre lo que los integrantes estan haciendo.®

De acuerdo con el secretario académico, las lineas de investigacién
fueron concebidas al inicio como lineas de trabajo, las cuales tendrian
que consolidarse en el futuro como lineas de investigacion.

Una cultura institucional

Tales lineas, la forma en que se les concibe, las formas de trabajo en
torno a ellas, las practicas que generan y las formas en que se vincu-
lan entre si constituyen, a mi entender, una expresiéon de la cultura
institucional.

Entendamos la cultura institucional como esas nociones sistema-
tizadas, admitidas por todos; nociones que dirigen las actividades
cotidianas de las que se sirven individuos y grupos para orientarse en
un mundo que de otro modo permaneceria opaco (Geertz, 1992). En
sentido més puntual, la cultura institucional se presenta como un
entramado de valores, ideales y normas legitimados por algo sagrado
(mitico, cientifico o técnico); orden simbdlico que atribuye un sentido pre-
establecido a las précticas, cierta manera de pensar y sentir que orienta
la conducta de los individuos hacia los fines y metas institucionales
(Garay, 1998: 141).

En este entramado de cultura institucional se ubican los grupos de
trabajo que enfocan su construccién hacia un proyecto de investigacion.

La decisiéon de conformar grupos de trabajo dentro del posgrado
de la FeEs-A puede vincularse con las politicas educativas, definidas por
el contexto o clima internacional de los paradigmas dominantes.

' Caracterizacién que resulta de la entrevista al secretario académico, atendiendo
a la pregunta sobre los elementos necesarios que se deben reunir para considerar una
linea de investigacién (29 de agosto de 2008).
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La propia autoridad institucional consideré que tales grupos com-
parten la idea o la intencién de un modelo productivo de circulos de
calidad, con la que los japoneses involucraron en una mayor responsabi-
lidad, en los resultados y los procesos productivos, a los obreros y per-
sonal de las fabricas. La conservacién consiste en considerar que este
modelo productivo se acompaii6 con el fortalecimiento de paradigmas
sobre el trabajo en colaboracién y el trabajo en equipos que se han gene-
ralizado en el campo educativo de Estados Unidos y, desde ahi, también
se ha influido en la politica educativa de los paises de América Latina.

En México, el cambio se evidencié de manera significativa, al modi-
ficarse el Articulo 8° constitucional y crearse la Ley General de Edu-
cacion (de Ley Federal pasa a ser Ley General de Educacién).

Desde esa lectura se observa que en México se fragmentaban las
practicas; asi entonces, ya no se piensa en proyectos amplios, sino en
proyectos locales; se impulsa la federalizaciéon pugnando porque la
responsabilidad educativa recae sobre los diferentes estados, los muni-
cipios y, en especifico, en los padres de familia, creando nuevos grupos
hacia el interior; por lo que ya no es posible hablar de “cultura”, sino
“culturas”; “grupos” (indigenas, jovenes, mujeres, homosexuales).

Lo anterior constituye un antecedente para quienes promovieron y
fundamentaron la decisién sobre la creacién de los grupos en el pos-
grado, argumentando que: “se plantearfa una nueva responsabilidad
académica en comparacién con otras practicas en donde nadie se res-
ponsabiliza de nada... aqui, con este tipo de practicas, la responsabili-
dad es de todos...”, ademds se dice: “...vimos esa necesidad de comenzar
a interactuar, vefamos que era una propuesta que a nosotros nos con-
venia adoptar como politica institucional y comprometer a todo mundo
en este tipo de practicas”.’

En este sentido, la cultura institucional se va configurando en el
proceso de constitucién de la misma institucién que determina fronte-
ras mas o menos precisas, mas o menos palpables ante el adentro y el
afuera; decide sobre los individuos que la integran; recibe mandatos y

" Testimonio, resultado de la entrevista al Secretario Académico del Programa de
Maestria en la FEs-A (29 de agosto de 2008).
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demandas; demanda a su vez; genera proyectos, planes, programas;
edifica una estructura organizativa, instala procedimientos y rutinas;
favorece u obstaculiza procesos de cambio (Pérez, 1998: 140).

Pero para el caso que nos ocupa, se pensé institucionalmente en la
conformacién de grupos de trabajo con el objetivo de que los sujetos
se organizaran mejor para atender sus tareas, lograr mayor integra-
cién entre los miembros del posgrado (Pérez, 1998) y también pode-
mos decir que para alcanzar una cohesién mayor en torno a la tarea
institucionalmente establecida. Dentro del plano de lo ideal, ésta es la
forma en que se comienza a edificar el programa a partir de la resigni-
ficacién de lineas de investigacién y de practicas que las sostienen.

Un cierre inicial. Grupos de trabajo en la Fes-A,
para la construccion de conocimiento

La propuesta de vincular formacién e investigacién se topa con la ya
mencionada tradicién institucional que ha sido sostenida en la estruc-
tura universitaria. La unam edifica Institutos para realizar investigacién
y Facultades para ofrecer docencia; aun siendo tareas sustantivas, en
conjunto con la difusién, las tres no han logrado articularse del todo.
Desde un discurso mas institucionalizado, a la luz de lo que sefalan
las universidades y con una visién mds abarcativa, a la docencia se le
ubica en:

La organizacién curricular, accién de aprendizaje y ensefianza en el
aula. El discurso sobre la docencia en el dmbito de educacién superior,
también suele referirse a los procesos que se organizan intencional-
mente con el fin de educar. Es frecuente que los discursos universitarios
toquen este nivel y establezcan equivalencias de la docencia con proce-
sos pedagdgico-didécticos. Son variados los objetos a los que se hace
referencia, incluyen la problematica del disefio, el analisis, la evaluacién
o innovacién de las propuestas curriculares, o toman como objetos los
procesos que se efectian en el proceso dulico: ensefianza y aprendizaje
(Serrano y Pasillas, 1998: 7).
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En lo que compete a la investigacién, se le identifica con la produc-
cién o innovacién de conocimiento. Lo que se debe destacar es que tanto
una como otra tarea las realizan sujetos de manera independiente.

Profesionalizarse en la docencia, desde el modelo del proyecto aca-
démico que se impulsa en el posgrado de la Fes-A, serfa avanzar res-
pecto de construir paradigmas de investigacién. La perspectiva
propuesta parece relacionarse con aquella que conduce hacia la com-
prension e interpretacién de un fenémeno;'* alejada de la intencionali-
dad por comprobar leyes; busca encontrar sentidos y significados que
los sujetos crean al ser ellos el centro alrededor del que gira la relacién
con los objetos y, en este sentido, muy afin al campo pedagdégico al ser
también el sujeto el protagonista de la escena y en torno del que gira
el hecho educativo. Por tanto, al respetar su particularidad, no es posi-
ble generalizar conductas ni actuaciones, pues es complejo'' por la can-
tidad de dimensiones que le constituyen.

Pensar la investigacién desde esta tradicién exige recuperar lo
dado.

Lo especifico de la pedagogfa es armonizar saberes abocados a definir la
importancia de formar determinado tipo de hombre y proponer los dispo-
sitivos de formacién, de una manera convincente, racional, involucrando
los conocimientos de mayor legitimidad social; para hacerlo retine a los
saberes socialmente disponibles que garanticen la tarea de racionalizar
la educacién de éstos, presionada por la necesidad de lograr propuestas
convincentes, deseables, realizables, ha configurado al campo pedagdgico
como un ambito lleno de relieves, de discrepancias, de diferencias. Se trata
de un espacio formado por distintos modos de ver, de analizar y de propo-
ner la educacién (Furldn y Pasillas, 1993: 87).

Es evidente: constituye un campo que demanda investigar para
proponer e intervenir; no resulta suficiente decir qué tipo de hombre es

'” Desde la tradicién aristotélica, cfr. Mardones y Ursta (1996).

' El término swjeto es uno de los mas dificiles, porque en la divisién tradicional
de la ciencia, en la cual todo es determinista, no hay sujeto, no hay conciencia, no hay
autonomia. Ser sujeto no quiere decir ser consciente; no quiere decir tampoco tener
afectividad, sentimientos, aunque la subjetividad humana se desarrolla, evidentemente,
con sentimientos.
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el que desea formarse; ello exige tener conocimiento, por ejemplo, del
contexto donde se desenvuelve para as{ argumentar qué tan deseable
y pertinente es la propuesta sugerida, desde el mismo sujeto a quien
se investiga. Desde este referente es que las practicas de formacién en
el posgrado de la res-A intentan resignificar la practica de investiga-
cién, pensandola como eje sobre el que giran los estudios. Se trasciende
la profesionalizacion de la educacién de una practica que divide al
sujeto en ambitos laborales del sélo hacer, de hacerse experto en el ofi-
cio, a un sujeto que construye conocimiento desde su propio hacer, no
inicamente aplica, también construye.

Los campos de conocimiento y, a la vez, las lineas de investigacion,
son los que orientan el perfil de formacién; al respecto, el campo IV:
Construccién de Saberes Pedagdégicos, es el que fija su objetivo en
torno a la iniciacién a la investigacién. La situacién, asi como se piensa
y presenta en el programa de la Facultad mencionada, parece favorecer
a la misma institucién (unam); sus funciones sustantivas se ven conju-
gadas en este espacio, pretendiendo fortalecer la tarea del docente que
investiga y forma a la vez.

En efecto, y siguiendo el discurso de estos autores, en la investiga-
cién educativa confluyen condiciones determinantes. “Quizé algo que
presiona a diferencia de la préctica especifica de investigacion y las
condiciones favorables para lograrlo, es la disparidad de situaciones
institucionales, culturales, cientificas de recursos” (IFurlan y Pasillas,
1993: 9). Ubicar las carencias a veces puede constituir el mejor pre-
texto para justificar la inexistente realizaciéon de la investigacién; no
obstante, habrfa que cuestionarse si es necesario todo ello: equipos
especiales, sofisticados; instalaciones modernas, amplias; cantidad de
personal que apoye en la administracién de tareas; cubiculos ventilados
y bien equipados como para poder emprender la investigacién en el
ambito educativo.

Sin embargo, es necesario sefialar que el hecho de proponer insti-
tucionalmente una practica, no garantiza per se el logro de ésta, pues es
necesario construir las condiciones académicas que favorezcan y propi-
cien las actuaciones pertinentes. El medio, aqui, pretenden ser los gru-
pos de trabajo. Ahora bien, al posgrado en Pedagogia de la rEs-A no se
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le puede atribuir hasta el momento una identidad, producto de la cul-
tura de investigacién que ahi se desarrolla. Lo que actualmente se hace,
a partir de las lineas de trabajo, es perfilarse hacia el objetivo de: conso-
lidar en los miembros del posgrado su propio proyecto, a la vez, su propia
cultura e identidad. Los grupos de trabajo, como medio, y a decir del
secretario académico: la idea es ir construyendo un espacio... ante ello,
habria necesidad de considerar lo que afirma Lucia Garay respecto de
las instituciones, como formaciones soclales y culturales complejas en
su multiplicidad de instancias, dimensiones y registros cuyas identida-
des son el resultado de procesos de interrelaciones, oposiciones y trans-
formaciones de fuerzas sociales y no de una identidad vacia de la
institucién “consigo misma”, donde lo que habla es algo mas que el dis-
curso enunciado sobre sf misma. Se expresa también el campo de accién
de los sujetos como individuos, los grupos o los colectivos, producto y
productores de procesos.

Se argumenté que los grupos de trabajo fueron pensados para
optimizar la préctica de investigacién en el posgrado de la FEs-A
(Programa de Pedagogia). El trabajo en grupo implica compartir obje-
tivos, intencionalidades, identificar la visiéon que se tiene al conocer el
proyecto que les retine; es entonces cuando se les piensa como disposi-
tivo para la construcciéon del conocimiento, respetando el caracter
social que éste posee. Al sujeto se le proyecta en un trabajo grupal, ya
no en solitario, individualmente, as{ como suele darse la practica de
investigacién en el nivel de posgrado, donde pareciera y, metaférica-
mente hablando, se llega asemejar con un caracol donde cada quien carga
con su casa-proyecto, la cuida, la protege, la alimenta. Resignificar esta
tarea implica la construccién de su propio proyecto, ahora dentro de lo
que se pretende conforme a una cultura grupal en la institucién.
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LAS RELACIONES ENTRE
INVESTIGADORES Y TOMADORES
DE DECISIONES: DISCUSIONES
EN TORNO AL CONCEPTO DE
“ANALISTA SIMBOLICO”Y EL
ENFOQUE DE LAS “POLITICAS
BASADAS EN EVIDENCIA”

César G. Tello y Jorge M. Gorostiaga

Presentacion

En los tltimos afios se observa un renovado interés, tanto a nivel mun-
dial como regional, por la incidencia del conocimiento en las politi-
cas publicas, incluyendo las del sector educativo. IEn América Latina, la
tematica de la relacién entre productores de conocimiento y tomadores
de decisiones se ha visto desplegada en el debate alrededor del concepto
del “analista simbélico”, particularmente en la década de 1990, mientras
que en otros paises como Inglaterra y Estados Unidos —con repercu-
siones en nuestra regién— se ha difundido el enfoque de las politicas
basadas en la evidencia.

En el desarrollo de este trabajo traemos al debate algunas de las
discusiones actuales en la relacion entre productores de conocimiento
y tomadores de decisiones, tales como el uso o utilizacién del conoci-
miento en la gestién politica, el lugar que ocupan estos actores, la
participacién de los académicos en funciones de gobierno y en activi-
dades de consultoria, asi como también el rol de los gobiernos y algu-
nos organismos internacionales en su interés sobre la agenda y
tematicas en la produccién del conocimiento. La conjuncién y rela-
cién de estas caracteristicas nos conducen de modo hilvanado a la
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categoria de analista simbdlico y el enfoque de las politicas basadas
en la evidencia.

Es necesario considerar que la preocupacién por la relacién entre
investigadores y tomadores de decisiones se remonta al surgimiento de
los propios Estados Nacionales en América Latina,' pero es sélo en el
ultimo tiempo que se ha comenzado a resefiarlas de un modo mas rigu-
roso, como ambito de estudio y de preocupacién en el desarrollo tedrico
para comprender las vinculaciones entre productores de conocimiento y
los decisores de politicas.

Las categorias en este trabajo: produccion
de conocimiento y toma de decisiones

Es clave sefnalar inicialmente algunas cuestiones que le daran mayor
claridad al desarrollo de este trabajo. Dialogaremos en este capitulo
con dos perspectivas de conocimiento, por un lado nos referiremos
a “produccién de conocimiento académico” como aquel que se produce a
partir de investigaciones de académicos, particularmente en ambitos
universitarios y que poseen determinadas caracteristicas: el recorte de
un objeto de estudio, una metodologia especifica, algin tipo de bus-
queda de informacién y un entrecruzamiento de ideas conceptuales
con la informacién u observaciones realizadas por el investigador. Esta
perspectiva es la cominmente denominada actividad cientifica. Zorri-
lla (2010) considera que:

' Particularmente en referencia a las ciencias sociales. En este sentido, Santiago
Castro-Gémez (2000) explica que el surgimiento de las ciencias sociales no es un
fenémeno posterior a los modos de organizacién politica de los emergentes Estados-
Nacionales en América Latina, “sino constitutivo de los mismos™ (p. 149). Se requerfa
de “lineamientos cientificos” sobre la realidad para fundamentar los modos de gober-
nar. Es decir: “Sin el concurso de las ciencias sociales, el Estado moderno no se hallaria
en la capacidad de ejercer control sobre la vida de las personas, definir metas colecti-
vas a largo y a corto plazo, ni de construir y asignar a los ciudadanos una ‘identidad’
cultural” (p. 147).

102



LAS RELACIONES ENTRE INVESTIGADORES Y TOMADORES DE DECISIONES

[...] como actividad cientifica, la investigacion educacional es un pro-
ceso pautado sobre el que existen consensos basicos que permiten cuidar
y constatar su validez tanto interna como externa, as{ como la confiabili-
dad de sus hallazgos. Los dilemas y tensiones que estdn sobre la mesa de
la discusién acerca de diversos asuntos tedrico/epistemolégicos, meto-
dolégicos y técnicos forman parte del proceso que permite el avance con-
tinuo en este campo cientifico (Zorrilla, 2010: 77).

La otra perspectiva se refiere a la “produccién de conocimiento
para la resolucién de problemas”, que se caracteriza por surgir, princi-
palmente, a partir de una dificultad real especifica local, regional o de
mayor magnitud geografica y social, es un tipo de conocimiento produ-
cido en tiempos breves, con un perfil del “tipo informe”, en general
posee datos estadisticos y algunas categorfas teéricas que le dan sus-
tento, pero a diferencia de la primera perspectiva, las cuestiones tedri-
cas no son los ejes centrales de la produccién de conocimiento, sino las
recomendaciones para la accién y/o la toma de decisiones para la reso-
lucién de problemas.”

En este sentido, en el documento de la 0cDE-CERI (2004: 266) se dis-
tinguen dos tipos de investigacién y se afirma que “la investigacién
bésica estd orientada a la produccién de conocimientos en un area pro-
blematica determinada, de relevancia teérica o conceptual y tiende a ser
disciplinar y mas larga en el tiempo. La investigacién de desarrollo, en
cambio, tiene una orientacién aplicada, es interdisciplinaria y contin-
gente”. En el mismo documento se denomina “investigacién orgénica”
al primer tipo de proceso de produccién de conocimiento e “investigacion
instrumental” al segundo.

En esta linea de andlisis incluimos la reflexiones de Gibbons, Limo-
ges, Nowotny y otros (1997), cuando se refieren a un “nuevo modo de
produccién de conocimiento”. Segln estos autores, existen dos modos,

* Debemos reconocer, sin embargo, que también se ha utilizado la categoria de
“resolucién de problemas” para caracterizar un tipo de investigaciéon que, respon-
diendo a los canones cientificos, parte de la identificacién de problemas de politica o de
la practica educativa (Holmes, 1965), con lo cual la distincién entre ambas perspecti-
vas se vuelve a veces una cuestién de matices.
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el “modo 17 que se definirfa como el modelo tradicional de produccién
del conocimiento en el cual lo estrictamente técnico y epistemolégico
disciplinar gufa el proceso de investigacién. En contraposicién, el
“modo 2” es orientado por las necesidades del contexto de aplicacién
e incluye redes de trabajo amplias, temporarias y heterogéneas, que
colaboran para definir y resolver problemas en un contexto local y
especifico. De acuerdo con la propuesta de la “nueva produccién del
conocimiento”, el “modo 2” contiene los siguientes atributos: a) cono-
cimiento producido en el contexto de aplicacién; b) transdisciplina-
riedad; ¢Jheterogeneidad y diversidad organizativa; d)responsabilidad
y reflexividad social; ) control de calidad.

Por su parte, Weiss (1994) plantea varios tipos de produccién de
conocimiento para los actores sociales del campo académico, de los
cuales senalamos dos que son de importancia para nuestro trabajo:

a) Investigaciéon en lineas sostenidas, desarrollada con autono-
mia en instituciones universitarias y centros de investigacion
y desarrollo, financiados sin agendas tematicas metodologicas
predefinidas, pero a partir de programas integrales.

b) Estudios especificos como son diagnésticos, evaluaciones o
prospectivas para generar la informacién a corto plazo, reque-
rida por los gobiernos u organismos.

Por otro lado, consideramos apropiado aclarar la categoria de la
toma de decisiones. En términos de Ball (1998), con la categorfa “toma-
dores de decisiones” nos referimos a quienes ocupan un lugar en los nive-
les macro y meso educativos de la gestién politica escolar para el caso de
América Latina: gobiernos nacionales, federales, provinciales, estatales o
departamentales.

Combinando las categorias de produccién de conocimiento y toma
de decisiones, Maggi (2003) explica que el problema de la relacién
entre unos y otros no se da por la falta de comunicacién, sino por las
diferencias entre los marcos de referencia de los investigadores y de
los agentes de decisién. Nos podriamos preguntar: gse produce cono-
cimiento para los directores de escuela, profesores, o ministros? jQué
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tipo de conocimiento se produce? En este sentido, Weiss (1994) plantea
la siguiente interrogante: ¢no serfa m4s facil distinguir entre investi-
gacion y desarrollo? Ya que, considerando los postulados del autor,
se corre un riesgo, por ejemplo, en la investigacion en las teorfas de
aprendizaje “ha existido un salto prematuro de teorfas de aprendizaje
(conductistas o psicogenéticas) a recomendaciones précticas sin debida
mediacién de teorfas didécticas especiales, que ha llevado a fracasos”
(Weiss, 1994: 14).

La discusion en torno al “analista simbolico”

La presencia y categoria del analista simbélico en la década de 1990
en América Latina generd diversos tipos de debates. En particular
porque se observaba cémo desde la perspectiva de los productores de
conocimiento, es decir, muchos de los investigadores y académicos, sin
dejar de pertenecer a su propio campo (Bourdieu, 2002), se instala-
ban en otros espacios, legitimando politicas neoliberales. Generaban
asi nuevas vinculaciones con las politicas publicas: en algunos casos, el
investigador ocupaba algtn tipo de rol en la gestién y, en otros, se
desempefiaba dentro de los think tanks o en organismos internacionales.

Ahora bien, la categoria de analista simbdlico fue generada en el
marco politico del neoliberalismo por Robert Reich —ministro de Tra-
bajo durante la presidencia de Bill Clinton— en su obra E/ trabajo de las
naciones. Hacia el capitalismo del siglo xx1, del afio 1992. Alli explica que,
en la nueva economia mundial, es necesario realizar una transforma-
cién de los trabajadores que quieran competir en el mercado, dado que
hasta los puestos mas importantes de las organizaciones mas presti-
giosas pueden ser reemplazados con rdpidez cuando sus rutinas sean
tacilmente emulables. La tnica ventaja competitiva, explica el autor,
“estriba en la habilidad para identificar, intermediar y resolver pro-
blemas...” (Reich, 1993: 182). Y, desde esta perspectiva, plantea: “Los
analistas simbdlicos generalmente trabajan en equipo, compartiendo
problemas y soluciones en forma grupal. Los analistas simbélicos tam-
bién pasan gran parte de su tiempo comunicando ideas —a través de
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disertaciones, informes, proyectos, memorandos, planes— y luego tra-
tan de lograr un consenso para seguir adelante con el plan” (Reich,
1993: 191). Esto incluye un grupo muy heterogéneo de profesiones:
abogados, ingenieros de sonido, banqueros de inversién, ejecutivos de
publicidad, analistas de sistemas, entre otros (Reich, 1993). Ese mismo
afio, la cepaL (Comisiéon Econdmica para América Latina y el Caribe de
la unEsco) plantea que se requiere incorporar progreso técnico al pro-
ceso de desarrollo con miras a elevar la productividad: ello exige una
fuerza laboral educada y flexible, que seguramente se vera obligada a
cambiar de trabajo varias veces a lo largo de su vida (cEpaL, 1992). Asf,
las demandas del mercado comienzan a regular de modo intrinseco las
politicas educativas “en pos del beneficio” de los trabajadores y, como
resultado de esto, los nuevos disefios curriculares de las instituciones
educativas en América Latina proyectan nuevos perfiles profesionales
para el mundo de alta competitividad, capacidad para la resolucién de
problemas y adaptacién a las nuevas realidades socio-laborales. Dos
aflos més tarde, el Acuerdo General sobre el Comercio de Servicios
produce el Informe sobre Competitividad del World Economic Forum
(1994), en el cual se afirma que: “Los aspectos relativamente mas débi-
les de los paises de América Latina y el Caribe son sus recursos huma-
nos”. En este marco, es el pedagogo chileno José Joaquin Brunner
quien, a partir de sus trabajos (Brunner, 1993; Brunner y Sunkel, 1993),
instala en el debate latinoamericano el concepto de analista simbdlico
para caracterizar los cambios en el rol de los académicos, en particular
en el campo educativo. Retoma las ideas de Reich en la obra citada, lan-
zando esta categoria en América Latina para los intelectuales en edu-
cacion y definiéndola como un conjunto de actividades que tienen que
ver con “la identificacién, la solucién y el arbitraje de problemas
mediante la manipulacién de conocimientos” (Brunner, 1993: 9).

La ampliacién y diferenciacién de las agencias del campo de los inves-
tigadores en educacién en América Latina en conjunto con las politicas
neoliberales, “ha generado un acelerado proceso de mercantilizaciéon de
las actividades intelectuales que se manifiesta en la emergencia de un
verdadero mercado profesional de venta de servicios de consultoria,
asistencia técnica y produccién de investigacion orientada a la genera-
cién de politicas” (Suasnabar, 2009: 17).
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En este sentido, Brunner (1993: 22) afirma que:

El viejo esquema triangular de produccion, difusiéon y utilizacién da paso
ahora a un sistema que se asemeja cada vez mas a un contexto de mer-
cado dentro del cual se organizan los servicios desarrollados por los ana-
listas simbélicos. Dicho mercado, si puede usarse este lenguaje, valoriza
el servicio final més que el conocimiento ideal involucrado en las com-
plejas y sutiles actividades de identificacién, solucién y arbitraje de pro-
blemas.

Con la presencia del neoliberalismo pedagégico (Puiggrés, 1996)
en la década de 1990, donde las politicas educativas en América Latina
se implementaban bajo la presién de organismos internaciones de cré-
dito como el Banco Mundial y el Bip (Rigal, 20045 Bonal, 2002) y en
el nuevo escenario debilitado de las politicas publicas centradas en el
Estado (Mascarefio, 2003; Neirotti y Poggi, 2004), la cercania de inte-
lectuales y académicos a las politicas publicas generaba cierto malestar
entre los investigadores y académicos que no se adherfan a los nuevos
modos de implementacién de politicas educativas en la regién. Segin
Suasndbar (2009), este espacio se generaba porque que existia una “dis-
ponibilidad politica” de intelectuales y especialistas. Esto es: “la pre-
sencia de una masa de graduados en educacién y de ciencias sociales
que sin filiaciones ideoldgicas fuertes ni compromisos politico-partida-
rios se encuentran en disponibilidad para insertarse en el ambito publi-
co-estatal o privado” (Suasnabar, 2009: 17). En este sentido, afirma
Adriana Puiggrés (1996) que en muchos paises de la regién el neolibe-
ralismo pedagégico tuvo lugar por la presencia de técnicos y especia-
listas que se constituyeron en equipos de traductores de los organismos
internacionales. Se puede observar que el nimero de académicos de la
educacién que son agentes de la gestién y otros que realizan consulto-
rias en fundaciones, onG y diferentes centros de investigacién, ha
aumentado de forma notable en los tltimos 20 afos.

Como sefiala Torres (2000: 8) en relacién con la década de 1990:

El signo caracteristico [[...7] en muchos paises, ha sido el acercamiento
y la colaboracién de centros académicos, universidades y organismos no
gubernamentales (oNG) al sistema escolar y las tareas de la reforma, y la
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incorporacion de intelectuales y especialistas provenientes de estos cen-
tros a posiciones claves en el disefio y la conduccién de las reformas, des-
plazando o conviviendo con las burocracias y los técnicos tradicionales de
los ministerios de educacion.

El encumbramiento de estos académicos en posiciones de gestién
gubernamental se llevé a cabo a través de unidades “que se ubicaron de
manera paralela a las estructuras regulares y tradicionales de los minis-
terios de educacién con el respaldo politico de los gobiernos y de las
agencias de financiamiento y que modelaron las nuevas formas de
gerenciamiento publico en el sector educacional” (Concha, 2005: 148).

Este movimiento puede ser visto como una respuesta a la demanda
de los organismos internacionales que han financiado las reformas edu-
cativas (Rigal, 2004; Bonal, 2002), en tanto que estas agencias requieren
o recomiendan el uso de técnicas de planificacion con las cuales los
investigadores suelen estar més familiarizados que los técnicos tradi-
cionales. Mas atin, los investigadores han estado mejor capacitados que
los burécratas tradicionales para convertirse en nexos entre los funcio-
narios gubernamentales y los de los organismos y agencias interna-
cionales. En este sentido, Braslavsky y Cosse (1996) plantean que los
analistas simbélicos se diferenciarfan de los funcionarios tradicionales
por la capacidad de comprender la relacién que existe entre conoci-
miento y poder, y su relacién con las estructuras jerdarquicas estarfa
basada més en una “légica de interaccién” antes que en una de “subor-
dinacién”. Estos autores plantean que la incorporacién de investigado-
res en las estructuras estatales “con margenes relativamente significativos
de libertad y de recursos” implicé un movimiento hacia la “innovacién
y creatividad”, basado en el uso de investigaciéon empirica y compara-
cién internacional (Braslavsky y Cosse, 1996: 2). Asf, consideramos, a
diferencia de lo que plantean los autores, que investigadores y acadé-
micos se convirtieron en analistas simbdélicos involucrados con la ges-
tién publica en el ambito estatal en tanto ocupaban cargos de tomadores
de decisiones, y, consecuentemente, de “traductores” y “nexos” con las
agencias y organismos internacionales, produciéndose asi la coopta-
cién de investigadores en el campo propio de los tomadores de deci-
siones: la gestién politica neoliberal.
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En esta esfera y debido a las particularidades del rol en la gestién
politica, existfa una concepcién de conocimiento basada en la resolu-
cién de problemas y el “conocimiento de desarrollo” (0cDE-CERI, 2004)
que requeria personas con capacidad de “producir, transportar, usar y
aplicar conocimientos” (Brunner, 1993: 9) para poder identificar los
problemas de la gestién y resolverlos a través de este tipo de produc-
cién del conocimiento.”

En particular, y como otro modo de inclusién de los analista sim-
bélicos, debemos considerar un fenémeno predominante a nivel mun-
dial, como es el protagonismo de los think tanks (“usinas” o “tanques” de
pensamiento), cuyo objetivo explicito es el de influir en forma directa
sobre el disefio e implementacién de politicas publicas, incluyendo las
educativas.* Estos desarrollan estrategias, segtin Engelman y Zapata
(2002), para quienes deben tomar decisiones en la gestién politica “o
que necesitan un atajo entre el mundo pensante y la aplicacién practica
de ese pensamiento” (2002: 6).

Desde finales de la década de 1980, los think tanks,” generalmente
financiados por agencias y fundaciones internacionales, asi como por

? Brunner (1993) argumenta que los analistas simbélicos han generado dos cam-
bios importantes respecto a la produccién del conocimiento: en primer lugar, que “la
distancia entre la produccién de conocimientos y su utilizacién se estuviese compri-
miendo hasta fusionarse en muchos puntos” (p. 10), y en segundo lugar, una presen-
cia de lo practico en la produccién del conocimiento. Los intelectuales tradicionales se
encuentran, segin el autor, en desventaja respecto de los analistas simbdlicos, quie-
nes se ubican en sitios vinculados mas directamente con el mercado de circulacién de
conocimientos.

* En este sentido, se diferencian en nuestra conceptualizacién tanto de los cen-
tros universitarios como de los tradicionales centros independientes, los cuales estén
por lo general guiados por intereses mas puramente académicos. Ademas de no exis-
tir acuerdo entre los investigadores en la tematica sobre la definicién exacta de think
tank (Garcé y Ufia, 2007), los limites entre distintos tipos de organizacién son a veces
difusos y los centros tradicionales pueden transformarse con relativa facilidad en zan-
ques de pensamiento.

” Segun Smith (1994), la categorfa Think Tank nacié durante de la Segunda Guerra
Mundial, haciendo referencia “a una habitacién segura donde podian discutirse planes
y estrategias”. No era el lugar de la reflexién o del debate teleol6gico, sino el modo de
operar sobre la realidad.
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empresas locales, se erigen en América Latina® como espacios en los
que los investigadores adoptan los nuevos roles de consultores y brokers
del conocimiento. Siguiendo la linea de analisis de Beltran (2005),
desde el punto de vista empresarial el interés estd puesto en apostar a
que los intelectuales generen informacion, interpretaciones y disposi-
tivos que les permitan influir en los politicos para realizar cambios en
las politicas estatales que los beneficien econémicamente. En cambio,
los intelectuales expertos persiguen intereses propios de posicién poli-
tica, académica o econémica (cfr. Simén, 2006).

En los Gltimos afios, los cientificos sociales més destacados se trans-
forman en consultores de los centros establecidos en los pafses de Amé-
rica Latina o en centros regionales (De Sierra, Garretén, Murmis y
Trindade, 2006). Asf, la sociologfa latinoamericana ha experimentado
la transformacién de algunos antiguos centros de investigacién “en
empresas de consultoria, fenémeno que se observa en casi todos los
paises en la regién” (Boron, 2006: 5).

Dependiendo de las relaciones que se establecen entre Estado, uni-
versidades, fundaciones y centros independientes, distintos tipos de
instituciones asumen en algunas instancias las funciones de tanques de
pensamiento educativo, como puede ser el caso de las fundaciones Car-
los Chagas y Getulio Vargas, en Brasil, o el Centro de Investigacién y
Desarrollo de la Educacién (cip1) en Chile. Durante los tGltimos afios,
los tanques de pensamiento y algunos centros independientes han demos-
trado estar mejor posicionados que las universidades para acceder a fon-
dos, a través de sus conexiones con redes internacionales y con gobiernos
(Gorostiaga, Pini, Donini y Ginsburg, 2006).

La produccién de conocimiento de los think tanks se caracteriza, en
el sentido de Brunner (1993: 11), “por tener la capacidad, en el pafs,
para aprovechar efectivamente los conocimientos disponibles” (y no

¢ Algunos de los ejemplos més notorios en América Latina en el campo educa-
tivo son los de la Fundacién de Investigaciones Econémicas Latinoamericanas (FIEL)
y el Centro de Implementacién de Politicas Publicas para la Equidad y el Crecimiento
(crppEC) en la Argentina, la Fundacién para la Educacién Superior y el Desarrollo
(Fedesarrollo) en Colombia, y el Grupo de Andlisis para el Desarrollo (Grade) en Pert.
También prReAL ha cumplido ese rol en Centroamérica.
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tanto por desarrollar investigaciones rigurosas y tradicionales),” por
producir conocimiento “Gtil”, categoria que criticard, como veremos,
Tenti Fanfani (1994).

Otros autores asocian la idea de analista simbdlico en este tipo de
espacios como los tanques de pensamiento a la de broker de conoci-
miento, es decir, como:

...analistas de politicas capaces de promover politicas, programas, proyec-
tos e intervenciones posibles de ser puestas en préctica en situaciones de
alta complejidad, caracterizadas por escasez de recursos, presiones sociales
y politicas, visiones distintas y, también, contradictorias, [profesionales
capaces de]] traducir datos, resultados de investigaciones, reflexiones, anéa-
lisis de opciones politicas y estudios de caso a recomendaciones politicas
que sean validas para contextos nacionales particulares (Swope, 1996: 17;
véase también Cariola, Schiefelbein, Swope y Vargas, 1997).

En esta misma linea, para Swope (1996), incluso deberia redefinirse
la funcién de la universidad latinoamericana en términos de investiga-
cién educativa para que se convierta en un broker de brokers, enfocada en
la intermediacién entre el conocimiento existente y las necesidades de
los decisores (incluyendo en esta categorfa también a los directivos de
escuela y maestros): “Su meta debe ser ayudar a que los responsables
de la educacién tengan las competencias comunicativas para hacerse
cargo de los problemas, buscar y encontrar informacién y tomar sus
propias decisiones después de haber discernido lo que més conviene al
bien comin (Swope, 1996: 3).

Como plantedbamos con anterioridad, el traspaso de los académi-
cos convertidos en analistas simbdlicos fue arduamente criticado por
muchos intelectuales y académicos. Tal es el caso de Tenti FFanfani
(1994: 19), quien plantea la necesidad de tomar una posicién “critica de
clertas pretensiones excluyentes, tales como las que se expresan en

" Brunner (1993) contrasta al investigador tradicional que realiza su trabajo en
departamentos universitarios o centros de investigacién con el analista simbdlico que
actta en el ambito de think tanks, oficinas estatales, consultoras privadas, grupos de
asesorfa legislativa, agencias de analisis de diverso tipo, ciertos organismos interna-
cionales y redes.
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clertos discursos celebratorios de los intelectuales, ahora transforma-
dos en ‘analistas simbdlicos’ de las sociedades contemporaneas”. El
autor denuncia que el conocimiento “Gtil” es el que sirve para ganar en
las transacciones y negociaciones donde se disefian las decisiones. De
esta forma, el viejo criterio de verdad que orientaba a la ciencia clasica
es reemplazado por el criterio de utilidad. En una linea similar, Weiss
(1994) critica la propuesta de Brunner y argumenta que “la teorfa
demasiado comprometida con la accién directa, los gobiernos y los
poderes econémicos pierde su dimensién critica y se convierte facil-
mente en esclava de malas préacticas” (1994« 14). Los mediadores entre
ciencias sociales y toma de decisiones son necesarios, “pero como com-
plemento y no como sustituto del investigador” (p. 14). Mas atn, Weiss
(1994) rechaza la imposicién externa de agendas tematico-metodol6gi-
cas y enfatiza que el aumento de la calidad de la investigacién educativa
depende del establecimiento de grupos estables con lineas sostenidas
de trabajo, acompanado por el mejoramiento de la infraestructura, los
programas de formacién y las instancias de comunicacién e intercam-
bio (congresos, foros, estancias de investigacion). Nazif y Rojas (1997),
por su parte, admiten que en el modelo académico tradicional de la
regiéon se plantea un problema central que es el de la relevancia social
de lo que se investiga, pero para reflexionar sobre el rol de la produccién
de conocimiento de los analistas simbélicos, advierten: “la pregunta
clave es cémo lograr la acumulacién sistemdtica de conocimientos”
(1997: 12), en particular porque su produccién se inscribe en el conoci-
miento para la resolucién de problemas, como esgrimimos al principio
de este trabajo. Torres (2000: 66), por su parte, asocia el fenémeno de
la incorporacién de académicos a la funcién publica con una “pérdida
de criticidad de los intelectuales y las oNG ‘histéricas’ en los procesos
de reforma educativa”.

En resumen, el concepto del analista simbdlico ha sido utilizado para
nombrar un nuevo tipo de actor para el cual el conocimiento del tipo
instrumental es el eje de su trabajo profesional (lo que podria caracte-
rizar a individuos que actian como brokers o intermediarios entre con-
textos de produccién y de uso del conocimiento), o para caracterizar
modificaciones al perfil clasico del académico, un perfil que no es tan
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frecuente en América Latina, donde es comin el alternar el 4mbito aca-
démico con el de la gestiéon (ocDE-CERI, 20045 Palamidessi, Suasndbar y
Galarza, 2007; Nazif'y Rojas, 1997), aunque en la década de 1990 y bajo
los mandatos del neoliberalismo esto fue observado con preocupacién, y
mas ain con la inclusién de investigadores académicos en los organismos
internacionales que impulsaban estas politicas en América Latina.

En este sentido, nos adherimos a postulados de Tussie y Decian-
cio (2010) cuando afirman que las discusiones en cuanto a cual debe
ser el rol del investigador en relacién con los tomadores de decisiones
es arduo, dado que: “Por un lado, se encuentran quienes consideran
que la tarea del cientifico social deberfa orientarse plenamente hacia
las politicas publicas —ser policy-oriented—, mientras por otro lado, se
encuentran quienes abogan por mantener la tarea del investigador
dentro de los claustros universitarios, concentrados en la observacién
y elaboracién teérica” (Tussie y Deciancio, 2010: 5).* Ahora bien,
como hemos sefalado, en la década de 1990 y vinculado al analista
simbdlico, el debate excedia el modo de vinculacién. La preocupacion
radicaba en qué eralo que legitimaba el analista simbélico como inves-
tigador académico en el ambito de las politicas publicas.

El enfoque de la politica basada en evidencia

En los tltimos afios surgié una tendencia fuerte respecto a los tomado-
res de decisiones y su vinculacién con el conocimiento producido: el
enfoque de las politicas basadas en la evidencia (EPBE), particularmente
desde 1990, en Inglaterra, buscando estimular el uso de la “evidencia”
de las diversas investigaciones como un modo de mejorar y optimizar
la toma de decisiones. En términos de Gough (2007: 67), es la bus-
queda e identificaciéon por parte de los tomadores de decisiones de

® En el campo de la educacién internacional, por otra parte, es extendida la preocu-
pacién sobre el papel que desempenan muchas consultorfas de corto plazo que resul-
tan en trabajos que carecen de bases teéricas y metodolégicas sélidas y que son usadas
para tomar importantes decisiones que a veces afectan a naciones enteras (Vavrus y
Bartlett, 2006; N6voa y Yariv-Mashal, 2003).
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“aquello que funciona”. La principal herramienta propuesta por el EPBE
surge en Gran Bretafia, cuando segtn Santos Ferreira (2009: 127): “se
incorpora al discurso del gobierno britanico el lenguaje de la eficacia
escolar transfigurandose en la creencia de que serfa posible identificar
caracteristicas propias de las escuelas mas eficaces, para, entonces, apli-
carlas en todas las escuelas como una nueva politica para la educacion”.
En el marco de la modernizacién estatal de la Tercera Via inglesa que
segtn el propio Tony Blair (1998): “estd libre del peso de ideologfas
obsoletas: de derecha o de izquierda”, se observa el surgimiento del
EPBE, que segin Davies, Nutley y Smith (2000: 1-2):

...tiene su apice en la filosofia del Gobierno Laborista: “lo que importa es
lo que funciona” y asf las iniciativas gubernamentales siguientes, cuyo
objetivo era dar continuidad a la agenda de modernizacién gubernamental
confirmaran el papel central que debe cumplir la evidencia en la formu-
lacién de politicas. En contraste con una cultura precedente, predominan-
temente basada en el juicio personal.

Flores-Crespo explica la posicién del prestigioso sociélogo inglés
y asesor del gobierno de Tony Blair, Anthony Giddens’ —quien ha
desarrollado los postulados tedricos del enfoque de la Tercera Via
inglesa—, afirmando que:

Anthony Giddens sugiere que la confianza depositada en los expertos y
en el “conocimiento profesional” es una ganancia en términos de moder-
nidad, pues se demuestra que en las culturas modernas la credibilidad
reside en sistemas abstractos y méviles, lo cual es contrario a lo que ocu-
rre en sociedades premodernas, donde la confianza esta localizada en un
punto o figura determinada (Flores-Crespo, 2009: 9).

En esta linea de andlisis, Davis (2004) usa la categoria de “investi-
gador social gubernamental” como el actor encargado de proveer la
investigacion y la integracioén de investigaciones necesarias para resol-
ver problemas de distintos sectores de las politicas publicas. Tales

? Cfr. Anthony Giddens (1998).
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investigadores son parte de las unidades de investigacién del gobierno,
aunque también pueden ser contratados externamente. Un elemento
critico en la implementacién del EPBE serfa la capacitacién conjunta
de investigadores y decisores en los métodos de integracién para
hacer posible una colaboracién efectiva entre ambos actores (Davis,
2004). Como sefiala Flores-Crespo (2009), las revisiones sistematicas
involucran a sus usuarios potenciales (decisores) con el objetivo de
asegurar que la investigacién sea relevante o de indagar més a fondo
areas especificas.

Recientemente, Barack Obama, en un discurso de fuerte impacto
por los anuncios pronunciados (principalmente la reforma de salud)
ofrecido en febrero de 2010, afirmaba: “Estamos cansados de debates
de izquierda y de derecha, de reformadores y contrarreformadores, lo
que queremos es descubrir qué es lo que funciona”. En Estados Unidos
se ha implementado un programa para establecer “lo que funciona” en
educacién: wwe (What Works Clearinghouse). Este programa “reco-
lecta informacién de estudios empiricos que hayan cumplido con crite-
rios cientificos rigurosos” (Cueto, 2006: 2) y facilita el acceso del puiblico
a los resultados de investigaciones a través de informes tematicos que
sintetizan los estudios previos en diversos temas (Muiioz-Repiso,
2010). También a nivel internacional se encuentra la Colaboracién
Campbell, que registra informacién de estudios sobre intervenciones
exitosas en educacién, criminologia y desarrollo social en general (Cueto,
2006). En el caso de Gran Bretana, se encuentra el prestigioso think
tank Overseas Development Institute (opbr), que viene desarrollando un
eje clave en el EPBE, en las politicas publicas britanicas vinculado a la
Goblal Development Network-sip, uno de los mayores impulsores de
este enfoque en el mundo. En Gran Bretafia también ha tenido mucha
difusién el Centro de Coordinacién e Informacién de Evidencia en
Politica y Précticas (epp1) de la Universidad de Londres.

Para Carol Weiss (2009: 3): “El mayor impulsor para proporcionar
a la investigacién un papel central en la politica seguramente se debi6
al gobierno de Tony Blair y su fomento de la ‘politica basada en prue-
bas™, en primer lugar en el drea de la medicina y luego en educacion,
pero la prestigiosa investigadora plantea que: “sé6lo con las pruebas se
tomaban nuevas decisiones” (p. 4), lo cual muestra la debilidad de este
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tipo de politicas. En consonancia con estos desarrollos, los gobiernos
de Estados Unidos y Gran Bretafia han intentado direccionar los temas
y metodologias de investigacién educativa a través de mecanismos de
financiacién y de fijacién de temas prioritarios (Mufioz-Repiso, 2010).

En una entrevista realizada a Stephen Ball en el afio 2009, publi-
cada en la Revista Educacido & Sociedade, los entrevistadores Jefferson
Mainardes y Marfa Inés Marcondes le preguntan: “;Por qué es que los
investigadores britdnicos estan tan preocupado por la funcionalidad de
la investigacién educativa?”, a lo que el especialista en politicas educa-
tivas inglés responde:

En el Reino Unido es parte de la cosmovision general del Nuevo Labo-
rismo, que ha implicado un compromiso hacia la politica basada en la evi-
dencia. Aunque tiende a ser un compromiso retérico, en tanto el gobierno
elige la evidencia que tiende a encajar con sus preferencias de politica. ..
La idea de investigacién como “evidencia” para las politicas también es
usada como un medio para disciplinar la investigacién, es usada para
seleccionar determinados tipos de investigacién para su financiamiento,
para privilegiar ciertos tipos de investigacién sobre otros. Es una forma
de excluir ciertas preguntas, ciertos temas y ciertas voces provenientes de
la investigacion (Mainardes y Marcondes, 2009: 312).

Lo que buscan las iniciativas implementadas en Gran Bretafia y
Estados Unidos es avanzar en la identificaciéon de la “buena investiga-
ciéon” —mayoritariamente aquella que sigue el modelo experimental—
utilizable para el mejoramiento de la practica y la politica educativa,
muy vinculadas al enfoque de las buenas précticas. Estas iniciativas
han contado con el apoyo de algunos investigadores (véase Levine,
2007; Hargreaves, 1999) y la oposicién de otros, en particular los iden-
tificados con las tradiciones cualitativas y criticas de la investigacién
educativa (véase Lather, 2006; Henig, 2008).

El epBE ha tenido algunas repercusiones en la regién, sobre todo a
través de la Oficina Regional de Educacién para América Latina y el
Caribe de la uNEsco (UNEsco-oREALC) con sede en Santiago de Chile, que
posee “el propésito de apoyar a los Estados Miembros de la regién en la
definicién de estrategias para el desarrollo de sus politicas educativas”
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(cfr. Declaracién de UNESco-oREALC) a través de su programa UNESS
(Estrategia de la uNeEsco en Apoyo de la Educaciéon Nacional, por sus
siglas en inglés, tomada por uUNESco-oREALC), el Siri (Sistema Regional
de Informacién) y el Prie (Proyecto de Indicadores Educativos de la
Cumbre de las Américas). La uNesco-oreaLc ha difundido una serie de
documentos donde plantea que:

La disponibilidad de informacién relevante, acorde a las necesidades y
objetivos presentes en compromisos internacionales y agendas educati-
vas nacionales, es un factor clave y necesario dentro de la gestién educa-
tiva. Los sistemas de informacién y estadistica educativa se constituyen
en mecanismos indispensables para brindar la evidencia necesaria que ali-
mente los procesos de toma de decisiones, ademas de contribuir a una mayor
transparencia y rendiciéon de cuentas de la gestién educativa (cfr. Portal
UNESCO-OREALC-Siri, las cursivas son nuestras).

En México, por ejemplo, al defender este enfoque, Bracho (2010)
sefiala que los desencuentros entre investigacién y politicas publicas
serfan superables a través de enfrentar dos problemas: “generar el tipo
de evidencia que necesitan quienes formulan las politicas” y “lograr
que las investigaciones realizadas y la evidencia obtenida realmente sean
utilizadas por quienes formulan e instrumentan las politicas” (Bracho:
2010: 306). La salida a estos dos problemas estarfa dada por una inves-
tigacién que acompaiie todo el ciclo de la politica, incluyendo su disefio
e implementacion. Esto no implica un disefio cientifico de las politicas,
sino un uso que refuerza o que “forma parte” del argumento de la poli-
tica, lo que lo acerca al “modelo téctico” de Carol Weiss, segtin la misma
autora lo reconoce (Bracho, 2010).

Zorrilla (2010), en un argumento cercano a lo desarrollado por
Bracho (2010), expresa que:

El enfoque basado en evidencias gana terreno poco a poco. Podemos decir
que existe una exigencia creciente por la creaciéon de sistemas de informa-
cién y de evaluacién que provean de evidencias que permitan retro-alimen-
tar las politicas con el fin de mejorar sus efectos positivos en los beneficiarios
mediante la atencién a procesos y resultados (Zorrilla, 2010: 90).
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En este sentido y con ecos en la realidad latinoamericana, el inves-
tigador chileno Osvaldo Larrafiaga (2004« 2) explica que los fracasos de
las politicas educativas en ese pafs se deben a que “El disefio de politicas
sin base en el conocimiento sistematizado de evidencias es analogo a
buscar un objeto en una habitacién oscura; solo por casualidad y después
de muchos esfuerzos fallidos podra lograrse el objetivo deseado”.

Siguiendo con el caso de México, una de las principales recomen-
daciones del informe de ocDE-CERI (2004 ) es la organizacién de un Foro
sobre la investigacién educativa como instancia intermediaria para
promover lo que puede ser visto como una variante del EPBE. Este Foro
serfa iniciado y establecido por organismos del gobierno (la Secretaria
de Educacién Publica —sep—y el Consejo Nacional de Ciencia y Tecno-
logia —Conacyt—) y se realizarfan reuniones regulares que tendrian
como objetivos:

Discutir las necesidades de investigacién, encomendar evaluaciones sobre
el estado de la investigacién y las brechas criticas, y promulgar declara-
ciones de prioridades con el propdsito de guiar la accion de las instituciones
de financiamiento, de las universidades y de los investigadores en lo individual.
Este foro no sélo contribuiria a cambiar el objetivo de las investigaciones de
forma tal que pudieran beneficiar al sistema educativo sino que también
podria servir para disminuir la fragmentacién que caracteriza a la comu-
nidad de investigacion (0CDE-CERI, 2004: 542, las cursivas son nuestras).

Otra recomendacién de la ocDE-CERI (2004: 545) en la misma linea
es la de promover evaluaciones y mecanismos de control que faciliten el
apoyo a “una agenda de investigacién enfocada a solucionar problemas”.

Teodoro (2011) critica el desarrollo del Centre for Educational
Research and Innovation (cer1) de la ocpe, explicando que a través de
sus proyectos sobre indicadores educativos constituye “un eje determi-
nante en la fijacién de una agenda global con un enorme impacto en
la fijacién, tanto en los pafses centrales como en los periféricos”
(Teodoro, 2011: 11) y explica que con esto se logra que “se genere
una obsesion por la comparacion internacional de performances, asen-
tando el doble propésito de, por un lado, transformar el modelo poli-
tico para la educacién y, por otro, institucionalizar un modelo de
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gobierno que tiende a confiscar el debate democrético e impedir una
reflexién sobre el propio proyecto politico de escuela” (p. 12). En este
sentido, sefiala (Ozga, Seddon y Popkewitz, 2006: 7) que “agencias
como el Banco Mundial y la ocpe enfatizan los roles de la educacién y
la formacién en la provisién de los requisitos basicos para participar
de la nueva ‘economia del conocimiento™.

En su analisis sobre las relaciones entre investigacién educativa y
politicas publicas en el contexto mexicano, Flores-Crespo (2009) llama
la atencién sobre las condiciones técnicas, intelectuales y organizativas
necesarias y dificultades que presenta la implementacién de este enfoque
(EPBE): inversiéon gubernamental sostenida; desarrollo de capacidades
en individuos y en organizaciones. Y concluye:

El movimiento de la evidencia deja ver nuevos caminos institucionales
para tratar de acercar la investigacién al proceso de toma de decisiones.
En México se requiere discutir la pertinencia de estos enfoques, apren-
der y cuestionar sus metodologfas, asi como imaginar las bases que
sustentarfan una relacién consistente y continua entre ideas y accién
publica (Flores-Crespo, 2009: 11).

En Argentina, cippEC, uno de los Thinks Tank que menciondbamos
en la seccién anterior, en su Boletin Municzpalnim. 11 de septiembre de
2006, anuncia:

El Programa Incidencia de la Sociedad Civil de cippEc presenta el Manual
en espafiol “Herramientas para Disefiadores de Politicas Publicas en Pai-
ses en Desarrollo” [[...] Dicho manual ha sido elaborado por investigadores
de opr1 (Overseas Development Institute, Reino Unido) que se dirige, prin-
cipalmente, a los tomadores de decisiones del sector publico tanto a nivel
nacional, regional y local. A lo largo del texto se destaca cémo es la diné-
mica de la formulacién de las politicas pablicas que se basan en la eviden-
cia/datos provenientes de investigaciones cuanti y cualitativas, ademas de
otro tipo de relevamientos [...] Uno de los objetivos del Manual es mos-
trar que existe una forma diferente de hacer politica ptblica que consiste
en basar el proceso de formulacién de la misma en evidencia producida
en investigaciones y recolectada a través de un proceso sistémico (Sutcli-
fte y Court, 2006: 1-3).
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En otro documento de cippec del afio 2009, denominado “Acer-
cando la investigacién a las politicas publicas en América Latina”, se
afirma que:

Esta publicacién intenta ser un aporte para la reflexién y el debate en
América Latina sobre los roles y los desafios que enfrentan los institu-
tos de investigacién de politicas (11p) o think tanks al intentar acercar el
conocimiento que generan a los responsables de las politicas publicas. Se
inserta dentro de la iniciativa “Espacios para el compromiso: usando el
conocimiento para mejorar las politicas publicas a favor de los pobres”,
implementada por cippEc en América Latina gracias al apoyo de Global
Development Network (GDNet) y del Overseas Development Institute
(opr1), a través de la Red de Politicas basadas en Evidencia. El objetivo
principal de la iniciativa es usar la gestién del conocimiento para mejorar
el vinculo entre investigaciéon y politicas (BRP, por sus siglas en inglés de
Bridging Research and Policy) (cippEc, 2009: 5-6).

Se pueden encontrar orientaciones similares en los think tanks
mencionados, como el Grupo de Andlisis para el Desarrollo (Grade)
en Perq, en su texto: “Los usos de los resultados de las evaluaciones
nacionales de aprendizaje escolar en América Latina” del afio 2010, o
“¢Es posible mejorar la educacién peruana? Evidencias y posibilida-
des”, del afio 2004..

El prestigioso economista espafiol Rafael Pinilla Parej4, en una
Jornada sobre Politicas Basadas en Evidencia realizada en Almeria, en
2006, afirmaba en su ponencia que: “el debate y la discusién tedricas,
pueden ayudar a decidir las reformas, pero la prueba definitiva serd
empirica: si las reformas funcionan en realidad” (Pinilla, 2006: 3). Del
mismo modo y haciendo una extrapolacién errénea sobre las caracte-
risticas de una investigacién, afirmaba que:

De acuerdo con los procedimientos propios de la investigacion cientifica
es importante partir de los mejores datos empiricos sobre la realidad,
disponer de un sistema de evaluacién objetivo para medir e interpre-
tar esa realidad, definir con la mayor precision los objetivos a alcanzar y
los criterios para decidir si el plan se comporta segtn lo previsto, si hay
alguna dificultad se deben tener herramientas necesarias para subsanar
la carencia (Pinilla, 2006: 5).

120



LAS RELACIONES ENTRE INVESTIGADORES Y TOMADORES DE DECISIONES

Aqui, el autor se refiere con claridad, segtin hemos indicado, a pro-
duccién de conocimiento de desarrollo, esto es, proyectos o gestiones
sobre la realidad y no las caracteristicas de la produccién académica. El
EPBE ha generado muchas criticas entre los académicos de la educacion.
Barroso (2009), por ejemplo, critica la visién positivista y funcionalista
de la investigacion en politicas educativas y afirma que “a través de la
politica basada en la evidencia y la vinculacién que se produce con el
poder estatal, se llega también a definir la agenda de temas de los inves-
tigadores y las metodologias de investigacion”. Y explica que esta relacién
refuerza “el cardcter instrumental de los programas de formacién de
investigadores” (Barroso, 2009: 991, las cursivas son nuestras). En
tanto que Vulliamy (2004: 271) remarca que la “revolucién de la infor-
macién global” que facilita el intercambio de resultados de investiga-
ci6n a nivel mundial, unida a las presiones de la competencia econémica
y educativa internacional que sufren los paises, promueven la sistema-
tizacién de investigaciones que contribuyan al disefio de politicas edu-
cativas “basadas en evidencia”, también advierte que en estas propuestas
asistimos al reforzamiento de supuestos positivistas y, nuevamente, a
visiones lineales de conexién entre investigacién y politica. Lather (2006),
por su parte, argumenta a favor de unas ciencias sociales que promuevan
la comprension, reflexién y accién de los miembros de la sociedad en
lugar de una traduccién estrecha de la investigacién a la practica.

Finalmente, otros autores llaman la atencién sobre otros riesgos
que el EpBE puede implicar. Uno de ellos es el de “la utopfa cientificista”,
que supone que “la evidencia es univoca, transparente y contundente”
y que puede superar el conflicto politico y reemplazar la deliberacién
democritica (Brunner, 2010: 7). Otro peligro es que los investigadores,
ya sea en forma bienintencionada o en su propio interés, “seleccionen
los resultados mas llamativos o mas acordes con lo que se espera de
ellos [desde el ambito de la toma de decisiones’, traicionando asi su
cometido” (Mufioz-Repiso, 2010: 210).

Es necesario revisar el instrumentalismo positivista que trae el
EPBE a través de lo que se denomina “buenas practicas” y en algunos
estudios de politica educativa comparada, en los cuales se sustenta en
muchas oportunidades la toma de decisiones basadas en la evidencia,
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dado que, como afirma Teodoro (2011), todo tipo de comparacién se
torna un arma muy poderosa para quien controla los significados. De
esta manera:

..Jas grandes encuestas internacionales como TIMSs, O PISA O PIRLS O la
nueva TALIS (que en algunos pafses son replicadas a nivel nacional) y su
permanente comparacion en relatorios y estudios internacionales (y
nacionales), poco (o nada) preocupados con los contextos socio-histéri-
cos generadores de esos resultados se tornan una de las principales tec-
nologfas de gobernanza. Con su papel de favorecer las evidencias para la
accién politica (“evidence based policy”) dejando para un segundo plano
la contextualizacion de los proceso de aprendizaje y el debate democriatico
sobre las dimensiones politicas de la educacién... (Teodoro, 2011: 13, cur-
sivas en el original).

Finalmente, explica el autor que “este es el paraiso del gobierno
neoliberal: una accién politica basada en evidencias” (Teodoro, 2011:
13), que genera, desde nuestra perspectiva, la falsa creencia de que la
aplicaciéon de una determinada politica basada en la evidencia posee
caracteristicas de éxito anticipado, porque ha triunfado o ha dado buenos
resultados en otro extremo del mundo.

Notas finales

El desarrollo conceptual planteado hasta aqui, intenté describir las
diversas perspectivas sobre el rol del analista simbélico y el EPBE, asi
como las discusiones y debates que giran alrededor de ellas retomando
de algtin modo algunas de las preocupaciones y focos del debate de
los afios setenta,'’ aunque también hemos incorporado nuevos temas

' Hacia fines de los afios setenta y acompafiando el cuestionamiento al disefio de
politicas como un proceso enteramente racional, comenzoé a ganar espacio la idea de
que el conocimiento y la produccién cientifica en particular tienen poca o nula influencia
directa en el proceso de elaboracién de politicas publicas y que existen formas técticas e
indirectas de uso de la investigacion en la toma de decisiones (Auriat, 1998; Weiss,
1977). Una de las explicaciones més usadas para dar cuenta del limitado uso del
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y propuestas que reflejan las transformaciones sociales y del Estado.
Botto (2008) sefala que los dos paradigmas bésicos para comprender
la relacién entre la produccién del conocimiento y su vinculo con los
tomadores de decisiones —uno apoyando “una visién lineal y racional”
del proceso de elaboracién de politicas, y el otro sosteniendo una visién
incrementalista de las politicas publicas en la que el conocimiento cienti-
fico tiene un peso menos preponderante— se mantienen vigentes.

El primer paradigma se expresaria en la teorfa del Bridging Research
& Policy (construyendo puentes entre la investigacion y la politica), la cual
plantea que existe una necesidad de mejorar la articulacién —vinculo y
comunicacién— entre productores de conocimiento y decisores. El
segundo paradigma estarfa ligado al enfoque Embbedin Research &
Policy (encastrando la investigacion y la politica) que critica la visién ante-
rior a la vez que complejiza la relacién, entendiendo que aqui entrarfan
en juego diversos actores de un proceso de gestiéon en la toma de deci-
siones. Al no quedar reducida sélo a las redes académicas, existe mayor
posibilidad de intercambio entre visiones y saberes consolidando demo-
cracias pluralistas y abiertas (Botto, 2008).

Mientras que el EPBE se enmarca en el primer paradigma, mas racio-
nalista o ingenieril, la categorfa de analista simbélico esté asociada a una
visién incrementalista o de “encastramiento” entre investigacién y poli-
tica. Esto no implica que ambos modelos no puedan combinarse de dife-
rentes maneras, sobre todo en ciertas versiones del EPBE que adoptan una
perspectiva menos pretenciosa (e. g, Grayson, 2007; Davis, 2004), en
las que la investigacién provee un tipo de evidencia que se mezcla con
otros tipos o en las que aspira a cumplir una funcién de “iluminacién”
antes que de prescripcién de cursos de accién (Bracho, 2010).

Por otra parte, mientras que el concepto del analista simbdlico
implica necesariamente una expansién de los roles que un académico
ejerce, el EPBE tiende a promover la intervencién de los tomadores de
decisiones en el proceso de sistematizacién de investigaciones, mien-
tras que una porcién (presumiblemente minoritaria) de individuos

conocimiento cientifico fue la de la tesis de las dos culturas o comunidades, segin la
cual los investigadores y los decisores conforman dos grupos con pautas culturales y
formas de trabajo en varios sentidos opuestas (Rich, 1977; Levin, 1991).
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formados como investigadores serfan llamados a ejercer la funcién de
“Investigadores gubernamentales” (aquellos que sistematizan e inte-
gran lo producido en una determinada area de conocimiento para su
utilizacién en el disefio o implementacién de una politica especifica).
Asi, el EPBE pareceria acercarse a una forma (limitada) de comunicacién
centrada en las actividades de investigacién.''

Al mismo tiempo, ambos modelos se emparentan o sintonizan con
el modo 2 de produccién de conocimiento de Gibbons, Limoges,
Nowotny y colaboradores (1997). Ahora bien, las dificultades del plan-
teo del modo 2 en produccién de conocimiento se sittia en la operacién
de destrabar dificultades y contribuir a remediar cuestiones problema-
ticas, lo cual no se opone al proceso de conocer, pero la tecnificacién de
la resolucién de problemas acaba legitimando y polarizando un tipo de
conocimiento. Es decir, como plantea Zemmelman (2002), el investiga-
dor no siempre esta entrenado en la construccién propiamente del pen-
samiento, y ello es porque en el proceso formativo se ha puesto la
atencion antes que nada en el manejo del conocimiento ya codificado.
Pero partiendo de la distinciéon entre saber —en la acepcién de contro-
lar y descifrar de la ciencia— y pensar —como la capacidad de romper
con los limites de lo establecido—, el autor nos plantea la pregunta
sobre como estimular la disposicién a pensar, especialmente cuando lo
que se privilegia es s6lo la capacidad de hacer.

En este sentido, Zemmelman (1998) advierte:

El desequilibrio entre el extraordinario desarrollo técnico-metodolégico
y el escaso desenvolvimiento del pensamiento (abstracto de las ciencias
sociales en su expresion ya sea filosofica, o bien, epistemoldgica) parece
mostrar una tendencia a exaltar el papel del saber hacer sobre el saber pen-
sar. El resultado es una pérdida de su capacidad para colocarse ante la rea-
lidad en los distintos momentos histéricos de su desenvolvimiento, segtin
diferentes ritmos temporales, ya sea al interior de cada momento histé-
rico o en la perspectiva longitudinal. De lo que se desprende un retraso
respecto al devenir histérico de la sociedad, facilitindose la imposicién

' Sobre distintas formas de comunicacién entre investigadores, decisores y profe-
sionales de la educacién, véase Ginsburg y Gorostiaga (2005).
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de discursos, que, disfrazando su naturaleza ideol6gica bajo la cober-
tura de una falsa cientificidad pretenden dar cuenta de los fenémenos en
el momento actual (Zemmelman, 1998: 123).

Como hemos visto, algunas posibles implicancias de la conceptuali-
zacién del modo 2 son cuestionadas por varios autores, entre ellos, Porter
(2004) plantea que las politicas que hoy se encuentran transformando
el ethos académico de las universidades publicas tienden a buscar la glo-
balizacién de los espacios universitarios, a partir de la reestructuraciéon
del sistema de creacién del conocimiento. Esto se puede sostener debido
al financiamiento brindado para la produccién del conocimiento por
organismos regionales e internacionales, as{ como por corporaciones
multinacionales. Para Porter (2004), esta situacién agudiza la desigual-
dad entre paises, y entre sus instituciones y sus sistemas de investiga-
cion, a la vez que aumenta el control de las empresas lideres del mercado
mundial de conocimientos.

Considerando los postulados iniciales de este trabajo en relacién
con las concepciones sobre el conocimiento, recurrimos a la distin-
cién de Nazif'y Rojas (1997), en tanto que plantean una tensién entre
dos polos que denominan el “académico” y el de la “consultoria”. Los
tomamos, desde nuestra perspectiva, como dos formas de conocer y de
producir conocimiento. Para Nazif y Rojas, el polo de la “consultorfa”
posee las caracteristicas propias de las usinas de pensamiento instala-
das en nuestra regiéon durante la década de 1990, dado que consiste en
“formular propuestas que orienten el disefio y la implementacién de
politicas educativas, con el objeto de que se incorporen innovaciones en
situaciones educacionales especificas” (Nazif y Rojas, 1997: 5). Y expli-
can que el campo académico ha logrado persistir a través de nuevas
modalidades de trabajo tales como asesorfas, talleres, consultorfas, eva-
luaciones e intervenciones. Vinculado a ello, “emerge el ‘analista sim-
bélico’ del campo educativo en América Latina, coexistiendo, a veces
no sin conflicto, con el académico tradicional” (pp. 15 y 16).

Estos fenémenos de redefinicién del rol de los actores y del valor
de diversas formas de producciéon de conocimiento no son exclusivos del
campo de la educacion. De Sierra, Garretén, Murmis y Trindade (2006),
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por ejemplo, sefialan que en América Latina, en los dltimos afios, se
debilita en las ciencias sociales “la dimensién critico-utépica” y que, al
mismo tiempo, “hay menos reflexién sobre la disciplina y mas sobre el
uso que la sociedad hace del conocimiento de las ciencias sociales” (De
Sierra, Garretén, Murmis y Trindade, 2006: 51).

Si bien la categoria de analista simbélico ha perdido fuerza en los
debates de los tGltimos afios, en un contexto de re-orientacién politica
de varios paises de la regién, la tensién entre los polos académico y de
la consultorfa, asi como el acceso de investigadores a puestos de deci-
sién politica contintian siendo rasgos importantes del campo de la
investigacién latinoamericana.

Al mismo tiempo, el modelo del EpBE ha tenido algunas repercusio-
nes en nuestra region, en mayor o menor medida segun los paises, pero
parece encaminarse a convertirse, a través de la accién de organismos
como la ocpE y el BM, en un componente significativo del campo global
de la politica educativa, afectando en grados variables a todos los pai-
ses de la regién."
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EL ESTUDIO DE LAS RELACIONES
ENTRE LA INVESTIGACION EDUCATIVA
Y LA POLITICA: ABORDAJES
TEORICOS Y METODOLOGICOS
RECIENTES EN ARGENTINA'Y CHILE

Alejandra Cardini

Introduccion

En los ultimos afios, los trabajos que han analizado la investigacién
educativa en la Argentina sefialaron el regreso a la democracia en 1983
como el hito que marca la reapertura del debate educativo y el inicio
de un proceso de reconfiguracién, ampliacién y diferenciaciéon de la
produccién de conocimientos en educacién (Simon, 2006; Palamidessi,
Suasndbar y Galarza, 2007). Estas tendencias generales, que se han ido
profundizando hasta nuestros dias, estuvieron acompanadas por el
aumento de la produccién y circulacién de conocimiento para la “toma
de decisiones politicas”. La expansién de estas formas de saber, estre-
chamente ligadas al mundo de la gestién y la politica, ha estado acompa-
nada a la vez por nuevas légicas de producciéon de conocimientos, por
un renovado mapa de las instituciones influyentes y por la conformacién
de renovadas identidades y perfiles profesionales.

Pese a la importancia que estin adquiriendo los actores —institucio-
nes e individuos— ligados a la produccién de conocimiento experto en
el terreno del debate y la definicién de las politicas educativas, es nota-
ble la escasez de investigaciones recientes que aborden este fenémeno
desde una perspectiva empirica. Este capitulo se centra en dichas pro-
ducciones, tanto en aquellas que han estudiado a la investigacién edu-
cativa de forma general (estableciendo sus relaciones con la politica)
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como las que realizan un andlisis maés especifico de los vinculos entre la
investigacioén y la politica en particular. Explora sus enfoques teérico-
metodolégicos intentando dar cuenta de algunas de sus fortalezas y
debilidades, para luego ensayar un abordaje alternativo y complemen-
tario que permitiria enfocar este problema desde otra perspectiva.

En pocas palabras, las preguntas que gufan este trabajo son: ;cémo
se ha abordado tedrica y metodolégicamente el estudio de las relacio-
nes entre la investigacién educativa y la politica en nuestra regién?,
¢qué cuestiones han quedado iluminadas y cuédles han permanecido en
la oscuridad?, y, por dltimo, iqué enfoques alternativos permitirfan
complementar estas miradas?

Acerca de los trabajos que estudian
las relaciones entre la investigacion educativa
y la politica en la region

Para delimitar el corpus bibliografico objeto de este capitulo, se realiz6
una bisqueda que incluyé libros y articulos en revistas académicas que
abordan el estudio de las relaciones entre la investigacién educativa y
la politica en los tltimos 20 afios en Argentina y Chile. Se advirtié que
en las dos Gltimas décadas los estudios sobre la temdtica aumentaron
considerablemente y que presentan enfoques variados.

Un primer grupo de trabajos explora la conformacién y el desarro-
llo de la investigacién educativa y de sus relaciones con la politica desde
una perspectiva histérica (Suasnébar, 2004; Suasndbar y Palamidessi,
2007). Otro conjunto de estudios analiza la configuracién de la investi-
gacién educativa (y, de forma mds bien indirecta, las relaciones con la
politica) en los tltimos 20 afios en nuestro pafs. Estos trabajos se cen-
tran en las caracteristicas de la investigacién en educacién, en las ins-
tituciones donde se desarrolla, asi como en sus producciones (Tenti
Fanfani, 1984, 1988; Simon, 2006; Palamidessi, Suasndbar y Galarza,
2007). De manera paralela, encontramos producciones que analizan las
relaciones entre la investigacién y la politica, tanto a partir del desa-
rrollo de investigaciones con base empirica como sustentado en las
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propias experiencias de los autores como investigadores y/o politicos
(Aguerrondo, 1991; Filmus, 1991; Brunner, 1993; Braslavsky y Cosse,
1996; Brunner, 1996; Cariola, Schiefelbeim, Swope y Vargas, 1997; Bir-
gin, 2005; Ginsburg y Gorostiaga, 2005).

En este capitulo se opté por incluir a los estudios que despliegan
una base empirica y/o un enfoque analitico mas o menos explicito y
que analizan la investigacién educativa y sus relaciones con la politica
en la actualidad. Se dejaron afuera tanto los trabajos de corte histérico
como aquellas producciones que, si bien fueron escritas por académicos
y/o publicados en revistas cientificas, parecen mas bien articulos de
opinién, reflexiones o comentarios de los autores antes que investiga-
ciones cientificas.

Esta decisién se sustenta en que el ejercicio que aqui se propone
se interesa por los aspectos tedricos y metodolégicos de los trabajos
existentes.

Dos posibles aproximaciones analiticas
para estudiar las relaciones entre
la investigacion y la politica

Dentro del conjunto de producciones analizadas, se podria trazar una
linea divisoria entre dos abordajes analiticos. Las conceptualizaciones
analiticas que proponen estas aproximaciones iluminan aspectos dife-
rentes del problema que interesa analizar.

Se sugiere que existe un primer grupo de trabajos que se apoyan
sobre la nocién de “campo social” desarrollada por Pierre Bourdieu y
que se interesan principalmente en las caracteristicas mas generales de
la investigacién educativa y, de manera mas bien indirecta, en el andlisis
de los vinculos entre la investigacion y la politica (Tenti Fanfani, 1984,
1988; Suasnabar, 2004; Palamidessi, Suasndbar y Galarza, 2007). Por
otra parte, se encuentran otros trabajos que si bien no cuentan con una
perspectiva tedrica tan precisa, se centran en el estudio de las relaciones
entre la investigacién y la politica, focalizandose en las caracteristicas
de los actores que funcionarfan como intermediarios entre estas dos
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esferas (Brunner, 1993; Braslavsky y Cosse, 1996; Cariola, Schiefelbeim,
Swope y Vargas, 1997). En términos metodoldgicos, mientras que en el
primer caso el enfoque estarfa mas ligado con el analisis de las institucio-
nes en las cuales se desarrolla la investigacién educativa, en el segundo,
el foco se centra en las caracteristicas de los actores individuales.

La investigacion educativa y su conceptualizacién
como “campo social”

No es la intencién desarrollar aqui la nocién de campo social en pro-
fundidad, sino mas bien tomar algunas dimensiones del concepto para
reflexionar en torno a sus alcances y limitaciones para el analisis de las
relaciones entre la investigacién educativa y la politica.

La inclinacién de varias investigaciones hacia la utilizaciéon de este
concepto no es casual. Esta nocién permite abordar el anélisis de la
investigacién educativa desde una perspectiva social y critica. Concebir
a la investigacién educativa como un campo hace frente a dos proble-
mas fundamentales que, como se verd mas adelante, presentan otras
aproximaciones que analizan estos mismos fenémenos: por un lado, la
naturalizacién de las précticas sociales vinculadas con la investigacién
educativa y, por el otro, el de la ausencia del andlisis de las relaciones
de poder subyacentes en estos procesos.

En cuanto a la naturalizacién de las practicas sociales, la nocién de
campo obliga a abordar el objeto de estudio desde una mirada que consi-
dera los procesos a través de los cuales las précticas sociales localizadas
en un momento y espacio particulares se refuerzan como acciones gene-
ralizadas y comunes. La nocién de campo incorpora la historia y, de esta
forma, desnaturaliza los procesos que desde otras aproximaciones se
consideran naturales, proponiendo una mirada mas critica. Esta mirada
queda plasmada en las primeras afirmaciones del trabajo de Palamidessi,
Suasnébar y Galarza, donde sefialan que conciben a la investigaciéon edu-
cativa como una practica “con historias y tradiciones especificas, que se
desarrolla en contextos sociales y marcos institucionales que la condi-
cionan y le otorgan orientaciones particulares” (2007: 27).
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En relacién con el segundo punto, esta claro que la mirada bour-
diana también pone el foco en las relaciones de poder que se establecen
entre las diferentes posiciones que asumen los individuos y las agen-
cias dentro del campo y, particularmente, en los vinculos de domina-
cién y subordinacién. De esta forma, incluye el andlisis de los intereses
en juego y los conflictos desplegados en el campo social estudiado. Esta
mirada también queda explicitamente plasmada en el trabajo antes men-
cionado. Los autores sefialan que

La apuesta por el conocimiento, cualquiera sea la recompensa/capital que
se persiga, se vincula con las estrategias mediante las cuales se intenta, en
forma individual o colectiva, salvaguardar o mejorar posiciones e imponer
principios de clasificacion, jerarquizacién o valoracién acorde con ciertos
intereses (Palamidessi, Suasndbar y Galarza, 2007: 21).

Ahora bien, si como aproximacién general la nocién de campo social
permite incorporar los aspectos antes sefialados, a la hora de realizar un
analisis més especifico sobre la investigacién educativa aparecen las pri-
meras dificultades. El primer desafio se evidencia al intentar delimitar
el espacio social y temporal del campo particular que conforma la inves-
tigacién educativa: gse trata de un campo social en su acepcién mas
general?, ¢de un campo cultural, cientifico, politico o pedagédgico?, jo
del campo de la investigacién educativa en la Argentina? Esta claro que
estas clasificaciones no son excluyentes. La investigacién educativa
podria conformar simultineamente varios de estos campos y, como se
vera en los ejemplos siguientes, la inscripcién méds o menos precisa en
uno u otro espacio permitira observar diferentes aspectos de las practi-
cas sociales que se pretenden analizar.

Los trabajos de Tenti Fanfani (1984; 1988) son los primeros que
utilizan el concepto de campo social para abordar la investigacién edu-
cativa en nuestro pafs y lo hacen en términos mdas bien generales, es
decir, explorando hasta qué punto la investigacién educativa responde a
las caracteristicas fundamentales que Bourdieu asigna a todos los cam-
pos sociales. En este sentido, se trata de un trabajo de reflexién tedrica
que se acomparia de algunas referencias empiricas al funcionamiento
practico de la investigacién educativa. A partir de esta exploracion,
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Tenti Fanfani advierte desde el comienzo que: “no existe un conjunto de
reglas de juego que regulen la competencia de los profesionales o pro-
ductores de conocimientos respecto a la educacién” (Tenti, 1988: 126).
Afirma que se trata mas bien de un campo que esta atn en vias de con-
formacién, muy desestructurado y de baja autonomfa relativa, donde
los requisitos de entrada son laxos y las puertas de ingreso son multi-
ples y dependen més de la voluntad de los propios actores que de reque-
rimientos definidos desde adentro.

Por su parte, el estudio de Palamidessi, Suasnabar y Galarza (2007)
avanza en la especificacién y delimitacién del campo de la investigacion
educativa en la Argentina. A diferencia del trabajo de Tenti, esta inves-
tigacién realiza un profundo estudio empirico sobre las instituciones,
las agencias y la produccién de la investigacién educativa en los tltimos
afios. En relacién con la utilizacién del concepto de campo social, este
trabajo precisa ain mas la ubicacién de este espacio social en relacién
con otros campos sociales. Inscribe a la investigacién educativa en el
campo cultural, y de manera ain mas especifica, en el campo cientifico.
Por otra parte, basindose en Bernstein y Diaz (1985), los autores ubi-
can a la investigacién educativa en el campo de la educacion donde dife-
rencian, ademas, al campo intelectual de la educacion y el campo pedagigico
y, entre estos dos, ubican al campo de recontextualizacion pedagégica. Por
Gltimo, también introducen las relaciones entre el campo de la educa-
cién y el campo estatal.

La necesidad de delimitar el campo (o espacio social) al que se hace
referencia estd directamente ligada con la aproximacién que propone
esta teorfa. La perspectiva bourdiana obliga al investigador a definir
qué queda dentro y qué fuera del campo especifico en cuestién. La deli-
mitacién de las fronteras encuentra distintos niveles de abstraccién,
desde la delimitacién del tipo de campo social al que se estarfa haciendo
referencia —cultural, cientifico, artistico, entre otros— hasta la defini-
cién de las reglas que regulan el espacio social concreto que se investi-
garfa —en este caso, el de la investigacién educativa—, accién que es a la
vez fundamental para clarificar el adentro y el afuera de éste y, en este
sentido, para delimitar las fronteras del propio objeto de estudio. Si
estos estudios se apoyan sobre la nocién de campo para establecer las
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primeras demarcaciones y caracteristicas de la investigacién educativa
como espacio social, a la hora de avanzar sobre la delimitacién de sus
fronteras y de su autonomia relativa con respecto a otros espacios
sociales, comienzan a esbozarse los primeros obstaculos y limitacio-
nes de este enfoque.

El propio Bourdieu advirtié que la delimitacién del contorno de un
campo social no admite una respuesta a priorz, ya que solamente puede
definirse a través de una investigacién empirica. Segin el autor: “los
limites del campo estan donde los efectos del campo cesan [ ... sélo
estudiando cada uno de estos universos puede sopesarse hasta qué
punto estan constituidos, donde se terminan, quién esta adentro y quién
no, y si conforman o no un campo” (Bourdieu y Wacquant, 2005: 154).
Este punto estd estrechamente ligado con la autonomia relativa que
define a estos espacios sociales. Segtin Bourdieu, se trata de “microcos-
mos sociales relativamente auténomos”, espacios de relaciones objeti-
vas donde existen légicas especificas que son irreductibles a aquellas que
regulan otros campos sociales (p. 150). Para analizar el interior de un
campo (y, al mismo tiempo, definir si se trata de un campo o no) es fun-
damental indagar otros conceptos de la teorfa bourdiana. Las caracte-
risticas particulares de un campo sélo pueden abordarse adentrdndose
también en el andlisis de otras nociones como fhabitus, capital, trayecto-
rias y estrategias.

Para alcanzar una definicién més operativa del campo de la inves-
tigacién educativa es fundamental, entonces, demarcar sus limites de
autonomfia relativa y avanzar sobre un andlisis empirico de las reglas
del juego que regulan el espacio social en cuestién. Sin embargo, la
débil autonomfia relativa y la baja estructuracién propias del campo de
la investigaciéon educativa en Argentina dificultan una definicién ope-
rativa del concepto, sin la cual la propia teorfa de Bourdieu no llega a
desarrollarse en su fase mas préctica. Asi, en los trabajos analizados se
evidencia la dificultad para establecer las fronteras del campo estu-
diado y esto redunda en una definicién de cardcter general, donde
cuesta precisar las particularidades del campo en cuestién (que son al
mismo tiempo lo que lo conforman como tal). Algunas de estas propie-
dades serfan, por ejemplo, la definicién de las reglas y los capitales
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especificos en juego, las relaciones entre las posiciones objetivas y
los habitus de sus ocupantes, las barreras de acceso y egreso, as{ como
las estrategias de conservacién y subversién.

En sintesis, se sugiere que en su sentido general, la nocién de campo
permite una primera aproximacién social y critica al estudio de la inves-
tigacion educativa. Sin embargo, al poner el énfasis en la delimitacién de
sus fronteras y en la autonomia relativa del campo de la investigacién
educativa, este enfoque ubica al investigador en una encrucijada. Esta
aproximacion tedrica obliga al analista a establecer una frontera entre
aquello que remite a un campo especifico y todo lo que se ubica en su
exterior, en lugar de poner el acento en la hibridez intrinseca que carac-
teriza a estos espacios sociales. Al utilizarse para analizar la investiga-
cién educativa, se sugiere que las investigaciones existentes o llegan a
la conclusién de que se trata de un campo ain en vias de conformacién
—tal como lo hizo Tenti Fanfani a mediados de la década del ochenta— o
dejan entrever que sus caracterfsticas intrinsecas como espacio social
permiten una definicién general, pero impiden una delimitacién de tinte
mas practico u operacional en términos bourdianos, como se desprende
del trabajo de Palamidessi, Suasnabar y Galarza.

Para el estudio especifico de las relaciones entre la investigacion y
la politica, estas problematicas se hacen atin més evidentes. Las herra-
mientas teéricas de Bourdieu sitdan al investigador frente a la necesidad
de delimitar, en primer lugar, si se estudia “el campo de la investigacién
educativa” o el “campo de la politica”. Si lo que interesa son aquellos
actores que son a la vez politicos y cientificos, resulta artificial y forzado
ubicarlos en uno u otro ambito. En este sentido, la teoria de Bourdieu
lleva la atencién mas a la delimitacién de las fronteras entre estos dos
espacios que a iluminar su inmanente hibridez. En términos metodolé-
gicos, la busqueda de “instancias objetivas” para llevar adelante el estu-
dio del campo en cuestién, tiende a proponer como objetos de observacién
a las instituciones que lo conformarfan. Asi, a partir de una utiliza-
cién general de este concepto puede delinearse un interesante mapa de
los actores institucionales que conforman el campo en cuestién, pero
se perderfan de vista las interrelaciones, superposiciones y conexiones
entre los espacios estudiados.
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Una perspectiva centrada en los actores intermedios:
el surgimiento de los “analistas simbdlicos”
o “brokers de conocimiento”

En la década del noventa surgié otra aproximacién para el estudio de
las relaciones entre la investigacién y la politica, muy ligada a las refor-
mas educativas que tuvieron lugar en la regién. A diferencia de los
estudios que utilizan la nocién de campo social para analizar la inves-
tigacién educativa, estos trabajos se centran en los vinculos entre el
conocimiento y la politica e introducen una mirada que se focaliza en
los “actores intermedios” entre estas dos esferas.! De a momentos, estos
trabajos asumen un tono relativamente prescriptivo y celebratorio de
las practicas que analizan, acercandose en su formato més a articulos
de opinién que a investigaciones cientificas. En términos del disefio
metodolégico, los autores sefialan que se basan principalmente en sus
propias experiencias, asi como en comentarios y conversaciones inciden-
tales con colegas antes que en una recoleccién de datos sistemética.

Lo que nos interesa de estos trabajos es que presentan una pers-
pectiva diferente para el analisis de las relaciones entre la investigacién
y la politica. Son trabajos que, al centrarse en la figura del “intermedia-
rio”, se interesan por ese espacio hibrido entre la investigacién y la
politica que a nosotros nos interesa. A diferencia de la perspectiva ante-
rior donde el énfasis estd puesto en la delimitacién de las fronteras y
las caracterfsticas propias de cada espacio social, en este caso, el eje de
estudio es el espacio de los vinculos entre el conocimiento y la politica.
En este sentido, se abre la posibilidad de pensar en las interconexiones
y las superposiciones de roles, actores e instituciones que conforman
este espacio social. El objeto de observacién que proponen estos trabajos
son los actores intermedios, llamados “analistas simbélicos” (Brunner,
1993; Brunner y Sunkel, 1993; Brunner, 1996) , “analistas de politicas”,

' En el ambito internacional, también fueron varios los autores que analizaron la
tematica desde esta perspectiva, proponiendo categorfas como, por ejemplo: “policy
analysts” de Trow (1984, la de los “policy intelectuals” de Wilson (1981) los “Knowle-
gde Brokers” de Biddle y Anderson (1991), los “translators” de Sundquist (1978) y la
nocién de “intermediarios” de Huberman (1994).
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“brokers de conocimiento” (Cariola, Schiefelbeim, Swope y Vargas,
1997) o “intelectuales reformadores” (Braslavky y Cosse, 1996).

Uno de los primeros en introducir esta nocién para el analisis de
las relaciones entre el conocimiento y la politica en la regién ha sido el
socidlogo chileno José Joaquin Brunner (Brunner, 1993; Brunner y
Sunkel, 1993; Brunner, 1996). A través de la nocién de “analistas sim-
bélicos”, planteada inicialmente por Robert Reich, Brunner explica
algunos de los cambios recientes en relacién con la produccién y utili-
zacién del conocimiento. Segun el autor, los analistas simbdlicos son
quienes mejor responden a las renovadas demandas del mercado de
“personas en disposicién de producir, transportar, usar y aplicar cono-
cimientos para la identificacién, resolucién y arbitraje de problemas”
(Brunner y Sunkel, 1993: 8). Se trata de investigadores que poseen un
saber de tipo “practico” o “experto”, es decir, un saber que consiste en
disposiciones, destrezas y capacidades de individuos entrenados no sélo
para producir conocimiento, sino también para maniobrarlo. Los analis-
tas simbolicos “identifican, solucionan o arbitran problemas mediante la
manipulacién de simbolos”, sus ingresos estan en general mas ligados
al tipo de servicio que proveen, a su calidad y originalidad, que al tiempo
empleado para producirlo y, por altimo, sus carreras profesionales
no son lineales ni jerdrquicas y dependen mas bien del prestigio acumu-
lado y las redes de las cuales participan (Brunner y Sunkel, 1993: 9).

En esta misma linea, el texto de Cariola, Schiefelbeim, Swope y
Vargas (1997) también se centra en el surgimiento de un nuevo agente
al que denominan “analista de politicas” o “broker del conocimiento”,
por su semejanza con el rol de los brokers financieros. Segun los auto-
res, estos actores tienen “que proveer oportunamente la informacién
més relevante a los tomadores de decisiéon para que éstos den la mejor
solucién posible a un problema determinado” (1997: 84). Se trata de un
actor con la capacidad de vincular la academia (estd siempre atento a
los desarrollos del campo de la educacién) con las prioridades politicas.
Sus competencias més importantes son su capacidad comunicacional, su
estrecha relacién con los problemas sociales mas generales, su capacidad
de “hacerse cargo de los problemas de los educadores” y su expertise
para acceder a analisis de la informacién (p. 34). Segtn los autores, su
objetivo fundamental es “el mejoramiento de la calidad y equidad de la
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educacion, mas alla de la formulacién de politicas, lo que define elevados
grados de autonomia en su funcién, obligdndolo a mantener relacio-
nes con todos los actores involucrados en un problema, y no solamente
los tomadores de decisién” (Cariola, Schiefelbeim, Swope y Vargas,
1997: 26).

En este punto, se sugiere que ambas aproximaciones entienden la
aparicién de estos actores simultaneamente como el resultado “natu-
ral” de las nuevas necesidades en relacién con la produccién de conoci-
miento y como una solucién a las desconexiones entre la investigaciéon
y la politica. Brunner sefiala, por ejemplo, que el rol de los investigado-
res sociales esta cambiando, “hoy se espera, y el mercado demanda, a personas
en disposicion de productr, transportar, usar y aplicar conocimientos para la
resolucion y arbitraje de problemas” (Brunner, 1993: 9). Para Cariola,
Schiefelbeim, Swope y Vargas (1997: 25), frente al problema de las
interconexiones entre el conocimiento y la toma de decisiones “se hace
necesario traer al escenario (...) un nuevo agente con una identidad
profesional desinstitucionalizada y con capacidad de responder al
conjunto de demandas emergentes de politicos y otros agentes involu-
crados en el mejoramiento de la calidad y equidad de la educacién”.

A diferencia de los enfoques que se basan en la teoria de Bourdieu y
que presentan una mirada histérica y critica de estos fenémenos, estos
trabajos introducen a los agentes intermedios como parte de un pro-
ceso natural de transformaciones en las relaciones entre la investiga-
cién y la politica.

Por su parte, Braslavsky y Cosse (1996) también utilizan la nocién
de “analistas simbdlicos” o de “intelectuales reformadores”. A diferen-
cia de Brunner, quien utiliza en concepto como parte de la explicacién
de un proceso més general de transformaciones en torno al tipo de uti-
lizacién del conocimiento, o de Cariola, Schiefelbeim, Swope y Vargas
(1997), que lo hacen sugiriéndolo como una herramienta para superar
las distancias entre el mundo de la investigacién y la politica, estos
autores analizan los procesos de reforma educativa y sus principales
tensiones desde la perspectiva de estos actores. Los analistas simbdli-
cos son, segln estos autores, una “categorfa” de la “nueva estructura
ocupacional” que emerge en la década del ochenta con la democratizacién
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de América del Sur y la insercién de investigadores profesionales en el
desarrollo de politicas educativas. Entre las caracteristicas de esta nueva
categoria enuncian, ademds de las sefialadas por Brunner, su conciencia
de la relacién entre conocimiento y poder, la distancia critica que esta-
blecen respecto de los otros actores que se insertan en el Estado, su
esfuerzo por horizontalizar la toma de las decisiones, la construccién
de politicas de Estado perdurables y, en términos mas cognitivos, el
acceso a paradigmas y propuestas de transformacién internacionales
(Cariola, Schiefelbeim, Swope y Vargas, 1997: 1-2).

En la aproximacién que proponen estos trabajos llama la atencién
el constante intercalado y superposicién entre una mirada analitica y
otra prescriptiva. La primera se evidencia en el analisis de los proce-
sos soclales mas generales en los que se enmarca el surgimiento de
estos nuevos actores, en la exploracién de sus caracteristicas y en el
analisis de su relacién con la investigacién y la politica. Paralelamente,
encontramos una tendencia a indicar el “deber ser” y descripciones car-
gadas de connotaciones positivas y tonos celebratorios para el rol de
estos nuevos actores. La valoracién positiva de las practicas que des-
criben los autores se manifiesta en las definiciones utilizadas para
caracterizar a estos nuevos actores, expuestas en los parrafos anterio-
res. Estas valoraciones no son un problema en si mismo, pero de a
momentos, denotan la falta de una mirada critica y el propio caracter
hibrido de sus autores, a la vez analistas y participes en los procesos
que ellos mismos estudian y describen.

Resumiendo, estos trabajos proponen un interesante enfoque que
se centra en el espacio hibrido entre la investigacién y la toma de deci-
siones, a partir del analisis de los actores que se ubican entre estas dos
esferas. Sin embargo, serfa interesante avanzar sobre el andlisis de
estos actores problematizando atin més su rol. En estos trabajos, los
“analistas simbdlicos” se presentan como una categoria de relativa
homogeneidad, cuando se trata més bien de actores diversos y de un
espacio social plagado de superposiciones. EEs muy comun, y de hecho
se evidencia en las propias trayectorias de los autores de estos textos,
la coincidencia entre “analistas simbélicos”™ y politicos y/o investigado-
res. Por otra parte, a diferencia de las miradas basadas en Bourdieu,
estas aproximaciones no parecieran incluir en su andlisis el estudio de
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las relaciones de poder que se dan en el marco de las practicas de los
“analistas simbdlicos” y los sittian mas bien en un espacio de objetivi-
dad cientifica y neutralidad politica.

Conclusion: notas para una perspectiva
complementaria centrada en la produccién
social de los conocimientos

En los paragrafos anteriores se analizaron dos aproximaciones para
abordar el estudio de las relaciones entre la investigacién y la politica
en educacién. Una primera mirada que utiliza de manera mas o menos
candnica la nocién de campo social y que tiende a interesarse por las
instituciones, y otra mas focalizada en el andlisis y las caracteristicas de
los actores intermedios. En este pardgrafo se propone partir de discu-
siones y conceptos surgidos en el marco de los estudios de la sociologia
de la ciencia, y particularmente de la “nueva sociologia de la ciencia” o
la “sociologia de las practicas cientificas (Latour y Woolgar, 1995;
Kreimer, 1999; Knorr, 2005) para delinear un enfoque complementario,
cuyo objeto de estudio serfan los procesos de produccién social de
conocimiento para la toma de decisiones politicas en educacién.

En términos de la aproximacién general al tema de estudio que
aqui interesa, esta perspectiva permitirfa conceptualizarlo desde un
enfoque social, critico y empirico. La nocién de “construccién social”
del conocimiento se aleja de una mirada externalista de la ciencia para
entender al conocimiento como producto de las relaciones sociales en
las que se inserta. Ademds, a partir de un andlisis de las précticas y
negociaciones cotidianas en torno a la construccién de conocimiento,
esta mirada propone una aproximacién critica, ya que no ignora la
importancia de las relaciones de poder al analizar la investigacién edu-
cativa y sus relaciones con la politica. Por tltimo, se trata de una mirada
que permite delinear una investigacién con base empirica.

Otra ventaja de este enfoque serfa que, a diferencia de una mirada
bourdiana centrada en la delimitacién de las fronteras entre los dife-
rentes espacios (en este caso, entre el campo de la investigacién y el
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campo de la politica), al interesarse en los procesos de construccién de
conocimiento para la toma de decisiones, esta aproximacién se situaria
directamente en el dambito hibrido que conforman las relaciones entre
la investigacién y la politica. Una aproximacién teérica al andlisis de
las relaciones entre la investigacién educativa y las decisiones politicas
no puede dejar de incorporar a la reflexién la inmanente hibridez de
este espacio social, que es su caracteristica mas particular. Al poner el
foco en la autonomia relativa de los campos, la perspectiva bourdiana
tiende a analizar los espacios sociales como espacios auténomos y, para
el estudio particular de este tema, es necesario justamente trascender
esta mirada para observar las yuxtaposiciones y combinaciones exis-
tentes. En este sentido, al igual que la perspectiva que se centra en los
actores intermedios, esta mirada parte de un objeto de estudio que se
sitta en el espacio social concreto que se quiere analizar.

En tercer lugar, este nuevo enfoque permitiria incorporar los con-
tenidos de las investigaciones al andlisis de las relaciones entre la inves-
tigacién educativa y la politica. Los trabajos realizados hasta el
momento se centran, principalmente, en el analisis de los actores (insti-
tuciones e individuos), dejando al margen el estudio de los contenidos, es
decir, de los conocimientos producidos en el marco de las investigacio-
nes. Estos estudios no privilegiaron el analisis de la conformacién de
agendas, del desarrollo de conocimientos y de los resultados de las
investigaciones, ni de cémo las proposiciones que resultan de los traba-
Jos de investigacién se vinculan con las posiciones y los roles que des-
pliegan los actores o con la forma de intervencién en el dmbito de las
politicas publicas. Por el contrario, los trabajos de la nueva sociologia
de la ciencia se centran en el analisis de los contenidos explicando
cémo los enunciados cientificos pasan a considerarse hechos, a través
del andlisis de las practicas sociales concretas de los cientificos en sus
lugares de trabajo. Asi, una mirada centrada en los procesos de cons-
truccién del conocimiento pretende incorporar el andlisis del contenido
al estudio de las relaciones entre la investigacién educativa y la politica
educativa.

En términos metodoldgicos, esta perspectiva propondria un estu-
dio de corte etnografico, basado en observaciones de campo, andlisis de
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documentos y entrevistas en profundidad. Una etnogratia focalizada
en el analisis de los procesos de produccién del conocimiento en los
mismos contextos donde se producen permitirfa combinar el anélisis
del contendido de las investigaciones educativas para la toma de deci-
siones con el estudio de las condiciones sociales de su produccién, dos
cuestiones que a menudo quedan escindidas. La nueva sociologia de la
clencia percibe a las proposiciones cientificas “como la consecuencia res-
tringida de un contexto social acotado y local. Entornos ideoldgicos,
politicos, econémicos, institucionales y psicolégicos producen verdades
diferentes, y a veces contradictorias, siendo cada una de ellas el fruto de
un dispositivo social especifico, dentro del cual son validas” (Shinn, 1999:
18). En este sentido, una etnogratia permitiria analizar el cardcter social
y localmente situado de las proposiciones cientificas permitiendo un
abordaje empirico al tema. En relacién con el objeto de estudio, esta
mirada se complementarfa con las ya existentes porque no pretende
dejar de lado ni el analisis institucional —y de las posiciones entre acto-
res—ni el de los individuos que llevan adelante estas précticas.

En suma, este enfoque se presenta como una alternativa que com-
plementa los estudios realizados hasta el momento en nuestra region.
Es una aproximacién que permite una mirada social, critica y empirica
a las relaciones entre la investigacién educativa para la toma de deci-
siones y las politicas publicas en educacién. Una mirada que habilita,
ademads, a analizar el tema contemplando la hibridez inmanente de
este espacio social e incorporando el andlisis de los contenidos de las
investigaciones.
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PRACTICAS INSTITUCIONALIZADAS

DE INVESTIGACION EDUCATIVA.

LOS PRIMEROS 20 ANOS DE LA
UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL

Antonio Zamora Arreola

Presentacion

El presente analisis focaliza procesos de institucionalizacién de practi-
cas de investigacién educativa como condicién de la produccién de
conocimiento en un escenario universitario; en especifico, en el campo
académico de la Universidad Pedagégica Nacional (upn), durante sus
primeros 20 afios de vida institucional. De este modo, la exposicién de
datos se hace desde un enfoque historiografico en el que se reconoce
que las practicas de investigacién institucionalizadas y su respectiva
produccién de conocimiento se han ajustado constantemente, por
situaciones socio-histéricas y condiciones institucionales, asi como
por disposiciones subjetivas singulares de los académicos durante sus
trayectorias profesionales.

Al respecto, la nocién de institucionalizacion remite a diversos pro-
cesos socio-histéricos (de objetivacién, habituacién, legitimacién, sedi-
mentacion, socializacién, reproduccién y transformacioén), durante los
cuales una préctica social particular (por ejemplo, de cardcter acadé-
mico) contribuye a construir paulatinamente una institucién especifica
(Berger y Luckmann, 2005). Por ello, aqui se reconoce que las practi-
cas de institucionalizacién se construyen, reproducen y transforman
durante distintas temporalidades (de génesis, fundacién, desarrollo,
crisis y cambio) (cfr. Fernandez, 1998a, 1998b; Landesmann, 2009); y,
ademds, se constituyen bajo una tensién constante al anudarse en ellas
diversos sentidos: tanto los inscritos de manera especifica en contextos
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institucionales, normativos y culturales, asi como los encarnados por
sujetos singulares en términos de sus disposiciones subjetivas (cfr.
Bourdieu, 1991: 91-111).

Desde la perspectiva del andlisis institucional, aqui se refieren
algunos procesos mediante los que se gestaron, fundaron y desarrolla-
ron las practicas académicas de institucionalizacién de la investigacién
educativa en la upn. Parte de este andlisis se basa en la premisa socio-
16gica de Pierre Bourdieu, sobre la categoria de prictica social impresa
de diversos sentidos constitutivos (objetivos y subjetivos), desde los
cuales se objetiva como sensata dicha practica (cfr. Bourdieu, 2002;
1991: 187-165).

Este documento se desprende de una investigacién mas amplia sobre
génests, fundacion y desarrollo de pricticas de institucionalizacion de la inves-
tigacion educativa en la UPN. Lo que aqui se presenta refiere la informacién
empirica obtenida mediante relatos de vida construidos durante entrevis-
tas semi-estructuradas y a profundidad con 12 académicos de la UPN,
quienes forman parte de esa Universidad e ingresaron a ella entre 1978
y 1989 (se trata de 8 hombres y 4 mujeres). Se los ubic6é como mforman-
les clave, en tanto que han asumido tareas de investigacién educativa
desde distintas perspectivas y en varios momentos histéricos de la upN.
Ademds, se obtuvo informacién empirica de 10 académicos mas (7 muje-
res y 3 hombres), quienes paulatinamente aportaron relatos informales,
asi como diferentes documentos institucionales y hemerograficos.

En la discusion que a continuacion se presenta, omito la identifica-
cién de los informantes, ya que algunos de ellos solicitaron expresa-
mente el anonimato, por lo que asumo la postura recomendada por
Miguel Martinez al respecto (Martinez, 2000).

Caracteristicas generales de la upn
y condicion fundacional

La upPN es una institucién de educacién superior tnica en su tipo en

Meéxico, y se fundé justo en la época en que se configuraba el campo
especializado de la investigacién educativa en nuestro pafs (cfr. Vielle,
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1980; Latapi, 1981; Arredondo, Martinez, Mingo y Wuest, 1989). Su
fundacién es producto de un proyecto politico federal con el que, por un
lado, se pretendié dar respuesta a una antigua demanda del Sindicato
Nacional de Trabajadores de la Educacién (SNTE); pero por otro lado,
se logré desarrollar un proyecto institucional auténomo del poder sin-
dical (cfr. Jiménez, 2004; Fuentes, 1979; Latapi, 1978a y 1978b).

Esta Universidad ha orientado sus tareas académicas hacia asuntos
estrictamente educativos, desde que en agosto de 1978 se cred por decreto
presidencial con el objetivo de atender la formacién de profesionales de la
educacién (cfr. sep, 1978: 15-18). Conforme tal objetivo, desde 1979 se
asentoé en todas las entidades federativas del pais con 74 unidades upN,
triplicadas con subsedes en mas de 200 localidades de muy amplia diver-
sidad cultural.

El decreto de creacién prescribié que sus funciones serfan: “docen-
cia de tipo superior, investigacion cientifica en materia educativa y dis-
ciplinas afines, y difusién de conocimientos relacionados con la
educacién y la cultura en general”; e indicé que esas funciones debe-
rian “guardar entre si relacién permanente de armonia y equilibrio”
(SEP, 1978: 15). Para lo cual se reestablecieron las areas académicas
“de: docencia, investigacién, difusién, y servicios de biblioteca y de
apoyo académico”; mediante aprobacién previa del Rector (sEp, 1978:
16-17). Asf fue como oficialmente se institucionalizaron las 4reas acadé-
micas; entre ellas el area de investigacion, a fin de producir conocimiento
cientifico en materia educativa.

En términos de identidad institucional construida destaca este acon-
tecimiento y documento fundacional, en tanto que constituye un refe-
rente muy presente en la memoria y practicas de los académicos de la
UPN. A pesar de que el decreto prescribe un contenido muy general, tam-
bién afirma que se trata de un documento hemerogréfico significativo.
Asi, “ja dicho documento fundacional se recurre constantemente!”, con la
finalidad de sustentar proyectos institucionales y propuestas de desa-
rrollo y de reorganizacién académica, asi como para objetar limitacio-
nes (R. V. 1, 2, 5, 12, 2007).!

1 . . . . . .
Cabe precisar que a partir de aqui y en lo sucesivo se empleara este tipo de
referencia empirica para acreditar datos aportados por informantes clave; por lo que
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No obstante el apego que se expresa sobre el decreto de creacién,
se cuestiona que “ante la prioridad que desde el principio se otorgé a la
docencia, la investigacién quedo en calidad de suspendida, a pesar de
que el decreto la considera como una de las tres funciones principales,
para realizarse con equidad y armonfa” (R. V. 8, 2007; y cfr. sEp, 1978:
15). Durante el primer afio y medio la vida institucional obtuvo prioridad
la tarea de docencia, al considerarla como tarea urgente, no obstante que
las primeras entrevistas dejaron ver que dentro de los primeros 20 dfas
de haberse fundado la UpN, se integré el area de investigacién con un pri-
mer equipo académico que procedia del Instituto Nacional de Investiga-
cién Educativa (INnie)* (R. V. 5, 2007; y R. 1. 2, 2009). Al respecto, sobre
como y quiénes integraron el drea de investigacién, un informante
rememora lo siguiente:

José Angel Pescador ya habfa sido nombrado jefe del 4rea de investigacion
y, a su vez, ocupaba la direccién general adjunta del INIE que ya estaba en
proceso de desaparicién, y precisamente por esa circunstancia para muy
pocos de quienes labordbamos en ese Instituto fue fortuito y paradéjico
ser invitados por él para integrar el drea de investigacién de la upN; sin
duda, ello fue en reconocimiento a nuestra formacién y experiencia acadé-
mica, pues no tenfamos ningtn otro vinculo con Pescador. Recuerdo que
en calidad de Director del INIE, el 13 de septiembre de 1978 nos cité a 13
comparfieros y nos dijo: “Los he llamado para informarles que ha nacido
un nuevo proyecto educativo muy importante en México, para el que me
han invitado a participar y yo, a mi vez, los invito para que colaboren
conmigo; tienen absoluta libertad para aceptar o rechazar esta invita-
cién, que consiste en integrar el drea de investigacién de la upN”. {Y los
13 aceptamos! Cabe sefnalar que donde nos cit6 fue el primer edificio de

R. V. es abreviatura de Relatos de Vida (cfr. Bertaux, 2005; 1999); mientras que los digi-
tos siguientes aluden al ntimero asignado a cada informante clave (cfr. Taylor y Bog-
dan, 1990) que aporté informacién; y enseguida se anota el afio en que se entrevistd
a dichos informantes. Aunque también se empleard la abreviatura R. 1., que significa
Relato Informal.

* Hasta ese entonces el INIE era un 6rgano desconcentrado de la Secretarfa de Edu-
cacién Publica, pero ya se encontraba en proceso de extincién (R. V. 1, 2007).
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esta Universidad ubicado en la glorieta Miravalle, mismo que ocupd en
calidad de renta...” (R. V. 5, 2007).

Primer nucleo de investigadores
de la upn, Ajusco

Los 138 académicos que integraron el primer nticleo de investigadores
continuaron realizando las mismas labores académicas del INIE: en ese
Instituto hacfan trabajos de asesoria y estudios pedagdgicos-didécticos
y los psicométricos; al ser psic6logos la mayoria de integrantes, desta-
caban los temas de psicologfa aplicada, en especifico con el disefio, prue-
bas y estandarizacién de test de inteligencia dirigidos a escolares de
primaria, ademds de abordarse “temas sobre ‘etapas de desarrollo del
nifio’, rendimiento escolar’, ‘capacidad intelectual’ y ‘habitos de lecto-
escritura”, de cierto modo, ello obedecia a lo que ya en ese momento
dictaba el dominio de modas disciplinarias, tedricas y curriculares; aun-
que se advierte que “si bien el conductismo estaba muy presente, también
se hacfan ya investigaciones desde orientaciones humanistas y criticas”.

En 1975, el INIE empez6 a contratar a especialistas de distintas
disciplinas afines a la educaciéon como “pedagogos, psicélogos, soci6lo-
gos, matematicos, administradores, filésofos, comunicélogos, antropé-
logos, especialistas en literatura, etc.” (R. V. 5, 2007). Esta variedad
disciplinaria también caracterizé tanto al primer grupo procedente del

? Importa remarcar este dato al ser coincidente con lo que ocurre en los primeros
afios de muchas instituciones, que nacen sin un espacio fisico propio y, por tanto, tienen
que ocupar en calidad de renta o en comodato edificios donde albergan sus primeras
practicas productivas, aunque no siempre retinen condiciones éptimas para su realiza-
cién. Tal es el caso del “peregrinar” de la upN, que para objetivar sus primeras practicas
académicas tuvo que ocupar provisionalmente distintos lugares en el Distrito Federal,
hasta que tiempo después logré construir edificaciones propias y, paulatinamente, ade-
cuadas a sus funciones sustantivas; ese peregrinar lo reprodujeron todas las unidades
UPN y las subsedes instauradas en todo el pafs; aunque “muchas de ellas tardaron mas de
cinco afios en construir edificaciones propias, y hoy en dfa, muchas subsedes trabajan en
edificios prestados y con espacios y mobiliario poco 6ptimos para realizar tareas de edu-
cacién superior, pues varias se desenvuelven en escuelas primarias” (R. V. 12, 2009).
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INIE que integrd al inicio el drea de investigacién de la upN, asi como
a los profesionistas que progresivamente se contrataron e integraron a
dicha drea académica en la Universidad.

Respecto de su formacién profesional, “en su mayoria contaban con
el nivel de licenciatura de varias universidades o con alguna especiali-
dad de escuelas normales superiores; pero también muchos tenfan ya
estudios de posgrado de maestria y algunos con doctorado”. Sobre lo
referido a que la mayoria tenfa grado de licenciatura, ello coincidia con
el perfil de contratacién en muchas universidades a finales de los setenta
(cfr. Gil, 2001), por otro lado, destaca que “para las instituciones de edu-
cacion superior era verdaderamente novedoso la mezcolanza de egresa-
dos de universidades y de escuelas normales, por lo que empezé a ser
una propiedad de la upn justificada desde el inicio por el tipo de pobla-
cién a la que ha dirigido sus servicios™ (R. V. 12, 2007).

A través de los anos, la mayoria de académicos de la upn realizé pau-
latinamente estudios de posgrado en diversas universidades, incluso
asf lo hicieron quienes adquirieron su formacién profesional basica en
escuelas normales superiores, lo cual coincide con la trayectoria forma-
tiva de seis de nuestros 12 informantes clave, quienes obtuvieron su for-
macién base de educaciéon normalista y después efectuaron estudios de
posgrado en la unam, 1PN, Universidad de Guadalajara, Universidad Ibe-
roamericana, Colegio de México, Instituto Latinoamericano de Comuni-
cacion Educativa y en la misma ve~ (R. V. 1, 8, 4, 6, 10 y 11, 2007).

Adicionalmente a su distinto origen formativo, también se identifica
su diversa nacionalidad, pues si bien dominaban mexicanos, también
habfa investigadores de origen polaco, griego, argentino y chileno. Mas
tarde, algunos de los investigadores procedentes del Cono Sur empeza-
ron a retornar a sus paises desde mediados de los ochenta y durante los
afios noventa, al restablecerse la democracia en sus respectivas nacio-
nes (R. V. 4y 12, 2007).

Asi, se observa que los académicos de la UPN en general, y los del
area de investigacion en particular, se caracterizan por sus trayectorias
profesionales heterogéneas, que implican diversas tramas soctales de
existencia, en parte ilegibles (Certeau, 2000: XLIX) y constituidas por
multiples hebras: familiares, disciplinarias, culturales, politicas, labora-
les. Por otro lado, también se expresaban coincidencias respecto de sus
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antecedentes: al formarse en disciplinas similares y al participar en ins-
tituciones y grupos especializados.

Entonces, a partir de lo que se puede considerar una heterogenei-
dad relativa, se han fraguado una identidad especifica respecto de la
UpN (cfr. Elizondo, 1988; Medina, 1992) y respecto al habitus de las
préacticas de investigacion que realizan (cfr. Bourdieu, 2003: 72-83).
También interesa sefialar que esta identidad se fragua a través de tra-
yectorias e intersticios de toda relacién social que se entraman de
manera constante, construyendo sobre ello su produccién académica y
sin dejar de participar en diversos conflictos.

Al respecto, y como si se tratara de un caleidoscopio, las miradas
académicas, aunque observan escenarios similares, se sustentan desde
posturas y perspectivas diferentes; y por tanto, sus conclusiones son
distintas y, a la vez, relativamente acertadas. En este sentido, algunos
académicos estiman que al empezar a laborar en la urn, debido a su ori-
gen profesional heterogéneo, desde el inicio instauraron relaciones
productivas tan tensas y activas que se propiciaron desencuentros
constantes, as{ como debates teéricos, metodoldégicos e ideolégicos,
que con variantes se mantuvieron durante esta historia institucional
(R.V. 8,4, 7y 8, 2007).

Sin embargo, otros académicos asumen que por las demandas y
expectativas planteadas a esta naciente Universidad, las autoridades
respectivas decidieron integrarlos con perfiles y trayectorias heterogé-
neas, por lo que tal heterogeneidad constituyé base sustantiva para
que paulatinamente emergieran signos de vitalidad y de fértil mesti-
zaje productivo, al contribuir en la construccién inicial del campo aca-
démico de la upn y al protagonizar practicas de institucionalizacién
especializada de investigacién educativa (R. V. 1, 2, y 12, 2007).

Académicos procedentes del INIE,
sin poder pautar la investigacion

Durante los primeros 15 dias de fundada la upn se integré formal-
mente el drea de investigacion; ello una vez que la autoridad respectiva
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invit6 a un primer grupo de 13 profesionistas procedentes del Instituo
Nacional de Investigacién Educativa.

Sobre estos primeros integrantes, algunos académicos que posterior-
mente ingresaron a tal area expresaron que: “ese grupo no logré definir
propiamente nada significativo sobre lo que tendria que hacerse en
materia investigativa”, y si bien reconocen que “eran muy pocos los inte-
grantes de ese grupo”, objetan que “su mayoria acept6 asumir tareas
distintas a las de investigaciéon durante mas de un afio, y muy pocos
mantuvieron el desarrollo de sus proyectos de investigacién” (R. V. 1,
2, 4y 12, 2007 y 2009). Por lo que enfatizan que ese grupo “no tuvo
ningin peso para determinar pautas investigativas, pues fuera de los
estudios sobre el adolescente de Mieczyslaw Choynowvski no destaca-
ban investigaciones realizadas desde el INIE y, sobre todo, no plantearon
propuesta alguna para establecer y desarrollar la investigacién en la
upN” (R. V. 1, 2007).

Es decir, se acusa que la mayoria de quienes procedian del INIE tuvie-
ron un comportamiento muy apegado a lo ordenado por las autoridades
de ese entonces; y que por asumir tareas distintas a las de investigacion,
no pudieron determinar ni definir pautas institucionales especificas para
ayudar a orientar la organizacién y desarrollo de esa actividad. De este
modo, dentro del campo académico de la urN se rezagd la instituciona-
lizacién de practicas de investigacion educativa, asi como su produccién
de conocimiento correspondiente, debido a su inicial “relegamiento” y
“marginacién” entre 1978 y principios de 1980.

Sin embargo, desde la perspectiva de algunos fundadores proce-
dentes del INIE, se manifiesta que si bien no objetaron ni opusieron
resistencia al mandato de realizar tareas de docencia y tareas de corte
administrativo para definir la normatividad inicial de esta Universidad,
si recuerdan que experimentaron “sentimientos de desconcierto y de
contrariedad” porque se les habfa invitado para integrar el 4rea de
investigacién y realizar tareas respectivas; ademds, su entendimiento
se reforzaba por lo que prescribia el decreto de creacion, a saber: “la
actividad investigativa debia guardar armonia y equidad en relacién
con la docencia y difusiéon”. Si bien aceptan que omitieron oponerse,
enfatizan que ello se debié a que reconsideraron su endeble condicién
institucional en ese momento, pues de haberse resistido podrian haber
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expuesto su permanencia laboral dada su reciente contrataciéon como
personal interino por honorarios, asf como por provenir de un instituto
en proceso de liquidacién (R. V. 5, 2007; y R. 1. 2, 2009).

Los motivos expuestos por este grupo fundador evidencian que en sus
pricticas, entendidas como fomas de posicion (Bourdieu, 1991: 137-165), se
imprimieron sentidos subjetivos y no sélo de determinacién objetiva; y
asi las orientaron y construyeron al evaluar las condiciones prevale-
cientes en los contextos institucionales donde participaban (tanto del
que provenian como de la UPN).

Estrategias para institucionalizar
la investigacion como oficio especializado

El campo académico de la urN se organizé bésicamente conforme a las
funciones sustantivas de: docencia, investigacién y difusién. Para tal
efecto, en la Unidad matriz de la upN establecida en el Distrito Federal,
se instauraron de inmediato 4reas académicas especializadas de dedi-
cacién practicamente en exclusiva: en 1978 se pusieron en marcha las
areas de investigacion, de docencia, de difusién y de biblioteca y apoyo
académico, ademds, con esa misma légica, en 1979 se instaurd el Sis-
tema de Educacién a Distancia y otras 73 unidades upN en todo el pafs,
destinadas a ofrecer licenciaturas bajo las modalidades de educacién a
distancia (desde 1979) y semi-escolarizada (desde 1985).

Es decir, este campo se estructuré como un espacio social produc-
tivo cuyas relaciones sociales se basaron en posiciones y areas académi-
cas especializadas y de dedicacién exclusiva, conforme a las cuales se
pretendié institucionalizar las practicas académicas de esta Universi-
dad, en particular las que cumplirian la funcién de “investigacién cien-
tifica en materia educativa y disciplinas afines” (SEp, 1978: 15), de donde
derivarfa una produccién de conocimiento respectivo.

Sin embargo, al iniciar la vida académico-institucional de la upN
(propiamente desde septiembre de 1978), las practicas de investigacién
se realizaron con intermitencias, dado que muy pocos docentes pudie-
ron refrendar y continuar sus proyectos de investigacion; entre ellos, el
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Dr. M. Choynowvski mantuvo sus estudios sobre la personalidad de
los escolares-adolescentes mexicanos; mientras que la mayoria de aca-
démicos adscritos al drea de investigacion ajusté sus actividades acadé-
micas: por un lado, tuvieron que asumir “tareas de docencia consideradas
como urgentes (como el disefio de programas y materiales de estudio de
licenciatura y posgrado)”, y, por otro lado, empezaron a encarar “malti-
ples contlictos” de cardcter institucional, socio-econémico, socio-politico
y tedrico-ideolégico (R. V. 1y 5, 2007; y R. 1. 2, 2009).

No obstante, nuevamente desde finales de 1979 se empezaron a
reajustar las condiciones institucionales, entre las que tuvo especial
importancia la decisién de las autoridades para reasumir los propdsitos
del decreto de creacién orientados a realizar de manera especializada
las actividades de investigacién, docencia y difusién, al reafirmarlas
como funciones sustantivas sobre las que debia estructurarse el campo
académico. Ademas, se afirma que los distintos actores procuraron asu-
mir lo prescrito en el primer Proyecto Académico, que indicaba progra-
mas y proyectos especificos de cada drea académica, cuya pretension se
reforzé en el hecho de que para su elaboracién durante 1979, los aca-
démicos contribuyeron de manera colectiva junto con sus autoridades
(cfr. upN, 1979; R. V. 5, 2007).

Con base en ello, se procedié a reagrupar al personal académico y
contratar a mas profesionistas dedicados a una actividad especializada,
conforme necesidades de desarrollo de cada drea académica, asi como
del Sistema de Educacién a Distancia y de las 74 unidades de la upx en
el pafs (R. V. 1 y 4, 2007).

Al retomarse los propésitos fundacionales, de inmediato se legitimé
e institucionaliz6 el reconocimiento de que la actividad de investigacién
se realizarfa en el drea asignada: “js6lo dentro del drea de investiga-
cién!”, drea que entre 1979 y 1982 aumenté progresivamente el nimero
de sus académicos a casi el doble de los 13 procedentes del INIE, ello con
la finalidad de desarrollar la investigacion de forma especializada y aten-
der los primeros programas de posgrado (R. V. 1, 2007).

En relacién con sus primeras cargas académicas, se recuerda:

ademas de asumir el desarrollo de nuestros primeros proyectos de inves-
tigacién, la mayorfa de los investigadores dabamos clases y asesorfas en
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las dos maestrias ofrecidas por el drea [en Administracién y en Planea-
cion Educativa’] entre 1980 y 1982; incluso ello ocurrié antes de que ace-
leraramos el proceso de organizacién inicial del area de investigacién y
de sentar sus bases de operacién. Y si bien ejercimos nuestra responsa-
bilidad de docencia en dichas maestrfas y nos involucramos fuertemente
en ellas, esas maestrias no contribuyeron en nada con la forma en que fui-
mos orientando la organizacién del Area, pues a final de cuentas, una sola
generacion cursé ese posgrado (R. V. 1, 2007).

Al respecto, académicos del area de investigacién recuerdan que al
ser reagrupados advirtieron muy pronto la necesidad de emprender un
proceso colectivo mediante estrategias de autogestién, a fin de empren-
der précticas de auto-reflexién y de auto-organizacion; practicas que, a
la vez, se constituyeron en base de sus practicas de andlisis, debate y
acuerdos colectivos, orientadas a perfilar también de manera especia-
lizada su practica académica, en términos de investigacién educativa
(R. V. 1, 4y 5, 2007).

La préctica de auto-reflexion posibilité que, a partir de 1980,
empezara a resolverse el primer conflicto institucional que inicial-
mente habfa puesto en tensién el orden de importancia y de prioridad
entre investigaciéon y docencia, cuando entre los primeros académicos
del drea de investigacién emergieron “sentimientos de desconcierto y
de contrariedad al interpretar que la investigacién no tenfa relevan-
cia similar a la docencia” (R. V. 1 y 5, 2007). Pero dicho conflicto se
habfa profundizado, sobre todo cuando el conjunto de estos académicos
advirtié que “la actividad investigativa estaba referida de manera muy
general y ambigua en los documentos institucionales de ese entonces,
como eran el decreto de creacién y el proyecto académico de 1979”
(R. V. 1, 2007).

Este conflicto institucional lo empezaron a resolver mediante
practicas de auto-reflexion, a fin de perfilar y orientar la actividad de
investigacién, y con ello trascender el vacio prevaleciente en mate-
ria de politicas respecto del drea. Asi, la auto-reflexién en este grupo
supuso andlisis, debates y acuerdos colegiados, mediante estrategias
autogestivas que contribuyeron también a la auto-organizacién para
desarrollar de manera temadtica y departamental la investigaciéon edu-
cativa (R. V. 1y 5, 2007; y R. L. 2, 2009).
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En relacién con ello se comparte lo siguiente:

...cuando me incorporé en 1980, habia pasado ano y medio de que la upn
se habfa fundado; no obstante, fue hasta ese momento que empezamos
a analizar y definir colectivamente lo que tendrfa que institucionalizarse
como actividad investigativa; de hecho, al ingresar al drea de investigaciéon
me tocd participar en discusiones sobre: squé ibamos a hacer en materia
de investigacion? Y era muy claro que no sélo no habia definiciones sobre
politica institucional de investigacion, sino que las condiciones para reali-
zarla eran verdaderamente ridiculas y sin recursos (R. V. 1, 2007).

Es decir, la actividad de investigacién se empezé a objetivar y habi-
tuar de forma incipiente y lenta como un oficio especializado por los
académicos contratados para realizar esta tarea académica; no obstante,
para lograrlo de manera efectiva, procedieron del modo siguiente:

...desde 1980 empezamos a definir paulatinamente algunos dmbitos sus-
ceptibles a investigar, considerando el perfil institucional de la upN, aun-
que fue hasta tres o cuatro afios después que logramos definir de manera
clara tres dreas o lineas de investigacién: practica educativa, estudios sobre
el magisterio y educacion, sociedad y cultura (R. V. 1, 2007).

Oficio especializado y con dedicacién practicamente en exclusiva
(R.V. 1,4, 5 y 12, 2007 y 2009).

Ello ocurrié desde 1980 y asi se mantuvo practicamente sin mayores
contratiempos durante los siguientes diez afos; y si bien durante la
década de los afios noventa arreciaron diversas presiones politicas y aca-
démicas, sobre todo desde el area de docencia hacia la de investigacion,
se mantuvo vigente la organizacién temética de la investigacién educa-
tiva en la upN hasta previo el afio 2000 (R. V. 1, 2007).

Aqui es pertinente considerar que P. Bourdieu considera que todo
campo se sujeta a ajustes y redefiniciones permanentes, al enmarcarse
por luchas competitivas de diferentes tipos (tanto epistemoldgicas
como politicas) y al protagonizarlas investigadores e instituciones (aca-
démico-cientificas), quienes establecen normas especificas y abanderan
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ciertas tradiciones y paradigmas en pos de conquistar la anhelada auto-
nomia relativa (cfr. Bourdieu, 2003, 1997 y 1976).

De este modo, las practicas auto-reflexivas se vieron fortalecidas una
vez que institucionalmente se reafirmé la actividad investigativa como
funcién sustantiva de la upn, legitimandola como oficzo especializado y
de dedicacién practicamente exclusiva. En este sentido, desde la hete-
rogeneidad profesional con que se agrupé e incrementé a los académi-
cos encargados de hacer investigacién, antes referida, asi como con
base en sus précticas de auto-reflexién y del diagnéstico que realiza-
ron, estos académicos procedieron a “definir lo que correspondia inves-
tigar en la upN, considerando su cardcter, funciones y tipo de sujetos
que forma; a partir de ello el grupo de investigadores trat6 de definir
objetivos particulares y decidir 4mbitos a investigar” (R. V. 1, 2007).

A propésito de ello, Bourdieu advierte que:

...reintroducir la idea de habitus equivale a poner al principio de las prac-
ticas cientificas no una conciencia conocedora que actia de acuerdo con
las normas explicitas de la l6gica y del método experimental, sino un “ofi-
cio”, es decir un sentido practico de los problemas que se van a tratar, unas
maneras adecuadas de tratarlos, etcétera (Bourdieu, 2003: 73).

A las primeras tres lineas de investigacion, se adiciond, a finales de
los afios ochenta, una cuarta linea, referida a estudios sobre la UPN, a la que
se sumaron varios académicos, sobre todo quienes habfan sido re-adscri-
tos del drea de docencia a la de investigacién, al haber obtenido recono-
cimiento de las autoridades respectivas sobre su experiencia y produccién
investigativa. Muchos de estos académicos tenian ya grados de maestria
y de doctorado y, ademds, participaban en programas de posgrado de la
UPN, los cuales en su mayorifa habfan quedado a cargo del area de docen-
cia desde 1985; sin embargo, dado que ahf sus tareas eran asesorar tra-
bajos de investigacién de sus alumnos y realizar trabajos de investigacién
propia, esa experiencia les fue reconocida a quienes demandaron ser ads-
critos al drea de investigacién (R. V. 1, 2 y 11, 2007 y 2009).

En suma, a partir de las cuatro lineas mencionadas, se organizé y
desarroll6 a nivel tematico y departamental la objetivacién de las prac-
ticas de investigacién educativa durante casi 20 afios (entre 1980 a
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1999); lineas que si bien emergieron de manera autogestiva, a media-
dos de los afnos ochenta consiguieron su legalizacién e institucionaliza-
cién como oficio especializado, al ser reconocidas en el Proyecto
Académico de 1985 como constitutivas de la organizaciéon departa-
mental del drea de investigacién.

Formas de enfrentar conflictos.
Identificacion y reflexién sobre las debilidades
para desarrollar tareas de investigacion

Con los procesos reflexivos generados y apoyados en dindmicas inter-
subjetivas, académicos del drea de investigacién empezaron a atender
el conflicto institucional, que previamente habian expresado en términos
de sus sentimientos de desconcierto y contrariedad, asi como a tomar
conclencia del vacio que prevalecia en materia de politicas de investiga-
cién de la upn. Ante ello advirtieron la pertinencia de objetivar, definir
y organizar el desarrollo de la investigacién conforme al perfil institu-
cional y su consecuente identidad como nvestigadores de la Universidad
Pedagégica Nacional.

En términos de M. de Certeau, la “tactica del débil” aplicada por los
primeros fundadores de esta area, logré modificarse mediante “estra-
tegias de célculo y/o manipulacién de las relaciones de fuerza” desde
que ciertos sujetos de “voluntad y de poder” (autoridades) asumieron la
decisién de hacer posible que los investigadores “resultaran aislables”,
al legalizar y operar el drea de investigacién como espacio especializado
y con la legitimidad propia. Desde tal condicién institucional, estos
académicos (también como sujetos de “voluntad y de poder”) logra-
ron emprender practicas de posicionamiento investigativo mediante la
“estrategia de postular un lugar susceptible de ser circunscrito como
algo propio y de ser la base [desde] donde administrar las relaciones
con una exterioridad de metas o de amenazas” (Certeau, 2000: 42).

Al respecto, es pertinente recapitular que durante los primeros afios
ese conflicto institucional y las expectativas laborales no cumplidas die-
ron lugar a identificar y analizar debilidades de caracter: institucional
(referidas al origen de la uPN y a su pobre infraestructura institucional

166



PRACTICAS INSTITUCIONALIZADAS DE INVESTIGACION EDUCATIVA

para la investigacion) y profesionales (derivadas de la autocritica sobre
sus cualidades profesionales).

Sobre las debilidades institucionales, los entrevistados consideraron
la existencia de una estrecha relacién entre el que la fundacién de esta
Universidad se debatiera entre dos proyectos (uno oficial y otro sindical),
y el establecimiento de un campo de investigacién que se observé como:

...carente de cuestiones esenciales: de politica y tradicién especifica en
materia de investigacién educativa, sin propuestas para orientar e impul-
sar el desarrollo de la investigacién y sin recursos e infraestructura [_...7]
Incluso se afirmé que en el primer proyecto académico (de 1979), no defi-
nian rumbo académico para estructurar y orientar lo que tendrfa que ser
y hacerse en materia de investigacién; al respecto, jno se tenfa ni la menor
idea! (R. V. 1, 2007).

Por lo que se refiere a sus debilidades profesionales, tuvieron que
objetivar la autocritica para asumir que en su mayoria, al ingresar a la
UPN, eran novatos en el oficio de investigar, ademas de que sus produc-
tos de investigacién se caracterizaban por ser escasos, aislados y ampa-
radas en un saber individual. Al respecto, se refiere lo siguiente:

...]Ja mayoria de quienes empezamos a formar parte del 4rea de investi-
gacion habfamos egresado recientemente de disciplinas como sociologia,
pedagogia, psicologia y especialidades en educacién, e independiente-
mente de que muchos éramos egresado de posgrados, sobre todo a nivel
de maestria; sin embargo, muchos tenfamos poca o nula experiencia en
investigacién, jéramos auténticos novatos! Y muchos dependiamos sélo
de conocimientos que habiamos adquirido en lo individual, durante nues-
tra formacién profesional (R. V. 1, 2007).

Sobre las debilidades profesionales, se expresé que:

...entre 1979 y 1981 se contraté a mas académicos para el area de investi-
gacion, este crecimiento generd un problema desde el inicio y en los afios
subsiguientes, que consistia en que cada investigador tenfa su propio pro-
yecto de investigacion; eran proyectos absolutamente individuales y de
verdadera excepcién los proyectos a cargo de dos personas. Entonces, si
bien no era un gran ndmero de investigadores, que oscilaba entre 24 y
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26, sin embargo, habfa alrededor de 24y 26 proyectos. De hecho, ese era
un problema de practicamente todas las instancias y centros que hacfan
investigacién educativa de nuestro pafs; no obstante, esa fue otra situa-
cién que identificamos y que contribuy6 a fundamentar la necesidad de
definir y orientar la investigacién (R. V. 1, 2007).

Ademis, los entrevistados reconocieron que si bien la actividad de
investigaciéon se objetivé inicialmente de manera subalterna a otras
actividades institucionales, sobre todo del drea de docencia, también
era cierto que cuando la actividad de investigacién pretendié ponerse
en marcha, muchos de ellos eran novatos en este oficio, y como institu-
cién, no habfa claridad sobre el papel que tendria que desempefiar la
investigacion, ello a pesar de que el modelo de organizaciéon académica
se basaba en el mandato de tres funciones sustantivas, y se establecian
tres areas académicas, con su respectiva estructura administrativa y
operativa (R. V. 1y 12, 2007 y 20009).

A partir de reflexiones y cuestionamientos como los antes expues-
tos, es posible reconocer cémo las practicas de investigacién educativa
se empezaron a institucionalizar sobre la base de proyectos que en su
mayoria se definfan y desarrollaban de manera individual; lo cual, tal
como se enfatiza, no era una situacién de excepcién del drea de investi-
gacién de la upN, sino palpable en muchas instancias y centros de inves-
tigacién de nuestro pafs, que ademads sigue vigente en muchos espacios
de investigacion.

El area de investigacion entre 1980y 2000.
De la dedicacion exclusiva al académico universal:
docente-investigador-difusor-tutor-gestor

Durante el lapso de casi 20 afios, las practicas y produccién de conoci-
mientos en materia de investigacién educativa se objetivaron y repro-
dujeron por quienes en el campo académico de la upN se adscribieron
en el drea de investigacién.

Desde el afio 2000, se legaliz6 en la Unidad central de la upnx (Uni-
dad Ajusco) una nueva forma de organizaciéon académica, mediante la
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premisa de que los académicos que habfan integrado hasta entonces
por separado las dreas de docencia y de investigacién se tuvieron que
reintegrar en cinco areas académicas teméticas, a fin de atender a la vez
las actividades de docencia e investigacion, y derivado de ellas las tareas
de difusion, tutoria, gestién y asesorfa. A partir de ahi y conforme a tal
racionalidad, los académicos se agruparon en las cinco nuevas dreas,
desde las que procuraron orientar su produccién mediante la participa-
cién en programas de licenciatura y posgrado, asi como emprendiendo
proyectos de investigacién circunscritos temdticamente a las nuevas
areas académicas:

1. Politica educativa, procesos institucionales y gestion; 2. Diversidad
e interculturalidad; 3. Aprendizaje y ensefianza en ciencias, humanidades 'y
artes; 4. Tecnologias de la informacion y modelos alternativos; y 5. Teoria
pedagigica y formacion docente. Sin embargo, ese modelo organizativo ha
operado bajo esa agrupacién tematica sélo en la Unidad central de la
uPN y en menor medida en las Unidades upn del Distrito Federal (R. V.
1,2,8,4,5y 11,2007 y 2009); mientras que las otras sesenta y tantas
unidades upn instaladas en las entidades federativas del pafs, han man-
tenido en calidad marginal la actividad de investigacién, o en el mejor
de los casos, su desarrollo ha sido heterogéneo y subordinado a tareas
docentes (R. V. 1, 6, 7, 8,9, 10 y 12, 2007 y 2009).

En este sentido, entre 1980 y el afio 2000, la produccién de conoci-
miento se objetivé conforme a la reproduccién de practicas que se enfo-
caron en torno a las 4 lineas bajo las que se organizé temadtica y
departamentalmente el desarrollo de proyectos de investigacién. En
una dindmica de reuniones colegiadas, se exponian, debatfan, afinaban
y aprobaban los proyectos, sobre todo por quienes mantuvieron su ads-
cripcién en el drea de investigacion.

Pero en la cotidianidad universitaria, la investigacién enfrentd
situaciones constantes de subordinacién ante la urgencia, prioridad y
presion de la actividad de docencia, por lo que con frecuencia se le rela-
tivizé como actividad sustantiva de la Universidad, afectando de esta
manera la produccién de conocimiento derivado de la investigacién.

Asimismo, si bien el drea de investigacién operé formalmente hasta
el aflo 2000, lo cierto es que esta actividad se mantuvo con dedicacién
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practicamente en exclusiva hasta finales de los ochenta, ya que desde
los primeros anos de la década de los noventa, se radicalizaron las pre-
siones institucionales para que los académicos de esta drea asumieran
responsabilidades de docencia, tanto de licenciatura como de posgrado.
Lo anterior se vio fuertemente reforzado por los programas de estimulo
econdémico que, como parte de las politicas publicas, se incorporaron en
las universidades ptblicas; y con base en los cuales, en el caso de la upN,
pronto se tradujeron en premiar con un mayor puntaje las tareas de
docencia, por lo que quienes estaban adscritos en el 4rea de investiga-
cién fueron integrando a sus actividades académicas las de docencia.

Ademas, desde mediados de los afios ochenta, distintos grupos de
académicos del 4rea de docencia, sobre todo algunos de quienes partici-
paban en programas de posgrado y/o quienes mantenian cercania con
la autoridad superior de esa area, endurecieron gradualmente sus criti-
cas a quienes tenfan su adscripcién en el drea de investigacién: por un
lado, acusando a los investigadores de privilegiados, por no asumir car-
gas académicas de docencia; y, por otro lado, cuestionando y discu-
tiendo que todo el personal académico deberfa asumir tanto tareas de
docencia como de investigacién.

Sobre este tltimo asunto, la actividad de investigaciéon empez6 a
debatirse en torno a dos posiciones tedricas: una de ascendencia de
la sociologia francesa que la valora como propia de un oficzo especia-
lizado y de un campo especifico (cfr. Bourdieu, 2005b, 2003, 1997 y
1976), frente a la perspectiva anglosajona de la nvestigacion-accion, que
demanda se reconozca institucionalmente al profesor-investigador (Sten-
house, 1987; Elliot, 1990; Carr y Kemmis, 1998). Parte de este debate
cobré relevancia en el ambito académico de la upn desde finales de los
afios ochenta y sobre todo durante la década de 1990.

Asf se tiene que, por un lado, la practica de investigacién se insti-
tucionalizé y formalizé como un oficio especializado y de dedicacién
practicamente exclusiva, durante los primeros 10 afios de esta Univer-
sidad; y, por otro lado, posteriormente la investigacién se mantuvo en
franca subordinacién con la docencia, tanto en términos de las priori-
dades institucionales, as{ como por presiones externas como las deri-
vadas de las politicas publicas.
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En conclusién, bajo el entramado histérico de diversas condiciones
institucionales y desde experiencias, capitales y estilos singulares
apropiados durante las trayectorias profesionales, es que se ha procedido
a proyectar una organizacién especifica y a darse una normatividad y
requisitos internos propios en el desarrollo de la investigacién educa-
tiva, para lo cual se ha contribuido a definir y a considerar tanto el per-
fil institucional de la uprN, asf como lo que individualmente se sabe hacer
a partir de cada trayectoria profesional.

En términos historiograficos, se reconoce que toda génesis es base
de continuidad y de transformacién, en tanto que toda experiencia social
e histérica se estructura temporalmente, es dectr, a partir de pasados presentes
y de pasados futuros (Zermeno, 2002).

La sociologfa critica e interpretativa, en similitud, sostienen la pre-
misa de que las relaciones sociales entran en franca tension constructiva
tanto con estructuras objetivas como con historias incorporadas, cuyo
anudamiento es base significativa de las préicticas sociales, mismas que
como fomas de posicion se respaldan en dindmicas histéricas que implican
distintas combinaciones de presente-pasado-porvenir (cfr. Bourdieu,
1991 y 2002; Certeau, 2000).

En este sentido y conforme al contenido expuesto en los incisos
anteriores, se asume que toda préctica y produccién de conocimientos
(por ejemplo, de investigacién educativa) se ajusta constantemente,
segun situaciones socio-histdricas y condiciones contextuales e institu-
cionales; y de manera central aparece la historia incorporada y apropiada
por los sujetos sociales (habitus), quienes desde sus disposiciones subje-
tivas, y ya sea grupalmente o de manera individual, no dejan de luchar
por cambiar rumbos y destinos personales e institucionales (cfr. Bour-
dieu, 2005b y 1987).

Produccion de conocimiento especifico
en torno a las lineas investigativas

Con base en las cuatro lineas investigativas que paulatinamente logra-
ron definir los académicos del area de investigacién (“prictica educativa”,

» «

“estudios sobre el magisterio”, “educacion, sociedad y cultura” y “estudios sobre
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la UPN”) se disefiaron los proyectos de investigacién; lineas que contribu-
yeron no sélo a la agrupacién de los académicos en torno a esos campos
tematicos, sino también a definir y operar una organizacién departamen-
tal de la investigacién y su correspondiente formalizacién institucional.

De este modo, se legalizaron y legitimaron como lineas prioritarias de
la upN al quedar asi definidas en su nuevo “proyecto académico” de 1985,*
en cuyo documento recibieron reconocimiento de “programas especifi-
cos de investigaciéon” y en donde se determiné que se encaminarfan a
generar conocimientos conforme a los ntcleos problematicos siguientes:

1. La préctica educativa: [[...] orientada a conocer los problemas
pedagégicos concretos y cotidianos que enfrentan los profeso-
res. Esto supone la realizacién, entre otros, de estudios sobre
elementos inherentes a los procesos de ensefianza-aprendizaje,
el desarrollo cognitivo y afectivo del nifio y del adolescente, asi
como la relacién maestro-alumno.

2. La formacién del maestro y su funcién social: investiga de
manera especifica el papel histérico que ha desempefiado el
magisterio, su formacién y la apreciacién social de su actividad,
para proponer nuevas lineas de preparacién y de accién del
maestro, acordes con los requerimientos sociales de la comunidad
y para propiciar el fortalecimiento de los valores nacionales.

3. Las relaciones entre los procesos educativos, los sociales y los
culturales: para estudiar las relaciones que guarda la educacién
con otras instancias de socializacién que la acompafian o pre-
ceden. Para esto, investiga cuestiones como la influencia de los
medios de comunicaciéon social en los escolares, la educacion
familiar, la educacién nacional y la heterogeneidad cultural, asi
como la conformacién de los valores que integran la nacionali-
dad (upx, 1985: 19).

En el mismo proyecto académico de 1985, ademas de reconocer
avances en estos tres primeros programas; se definié como un proyecto
inmediato el referido a:

' Este proyecto académico de 1985, sustituyé al que originalmente se habfa defi-
nido en 1979.

172



PRACTICAS INSTITUCIONALIZADAS DE INVESTIGACION EDUCATIVA

4. La vupN, sus funciones y desarrollo: para que la Universidad
Pedagégica Nacional pueda cumplir cabalmente con sus propd-
sitos necesita también realizar investigaciones sobre su propio
desarrollo, incluyendo evaluaciones de sus programas y el exa-
men de los nuevos rumbos académicos (UPN, 1985: 20).

En este sentido, las lineas que ya operaban como departamentos
del area de investigacion se legalizaron oficialmente como programas
especificos y proyectos inmediatos, conforme a los cuales se le dio con-
tinuidad a las investigaciones que ya se venfan desarrollando desde
los primeros afos de haberse fundado la upx. Aunque ahora no sélo
se les reconocia, sino que ademads se les legitimaba y se abrian expec-
tativas de que esta actividad obtendria mayores y efectivos recursos
institucionales. Sin embargo, varios académicos advierten que tales
recursos solamente significaron més recursos humanos, al continuar
esporddicamente la contratacién de especialistas adscritos a esta area
y, sobre todo, incrementando posibilidades de readscripcién de acadé-
micos de otras dreas universitarias hacia la de investigacién (R. V. 1,
3,5y 12, 2007 y 2009).

Es decir, el drea de investigacién, como ya se dijo, enfrent6 la caren-
cia de apoyos y recursos institucionales, sobre todo de indole material y
econémica. Ante la precariedad para desarrollar la investigacién, gru-
pos e investigadores en aislado empezaron a gestionar financiamientos
externos desde 1984, con la finalidad de impulsar el desarrollo y divul-
gacion de la produccién investigativa. Como parte de tales financiamientos,
se pudo impulsar un programa de formacion y actualizacion de investigadores
como el referido a la especializacion en técnicas de la investigacion educativa,
dirigido a profesores de las escuelas normales del pais y el programa de los
Talleres Regionales de Investigacion IEducativa, éste, dirigido a quienes hacian
trabajos de investigacion en las unidades UPN del pais.

“Asimismo, se logré financiar la publicacién de dos series de infor-
mes de investigacién, aunque con una calidad muy rudimentaria por lo
reducido del apoyo editorial; atin asi, en cada serie se logré publicar
diez informes completos de investigacién” (R.V. 1 y 12, 2007 y 2009);
también se reconocié que esa situacién de precariedad para publicar
resultados de investigacién era compartida en varias universidades del
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pais, todavia a finales de la década de los ochenta y principios de los
noventa, por lo que a ello también se debia la baja de la produccién
investigativa, situacién que si en algo mejoraba era precisamente
mediante publicaciones artesanales y con espacios demasiado reduci-
dos en las revistas institucionales (R. V. 1, 2007).

En el cierre de esta revision analitica:
la produccion de conocimientos anudada con
las trayectorias profesionales de los investigadores

En nuestros hallazgos es recurrente observar que muchos trabajos de
investigacion y su correspondiente produccién de conocimientos se rela-
cionan con la trayectoria profesional de los investigadores de la upN, a
partir de los conocimientos de los que se han apropiado durante su for-
macién disciplinaria y su experiencia laboral anterior (véase el cuadro 1).

Puede observarse que gran parte de la produccién aqui registrada
tiene marcada relacién y continuidad entre las disciplinas profesionales
de los investigadores y los temas atendidos por cada uno de ellos. Ade-
mads, algunos reconocen que su produccién investigativa la han cons-
truido conforme a lo que durante sus momentos formativos han dictado
no sélo modas disciplinarias, sino también tedricas y metodolégicas; sin
embargo, a la vez reconocen que siempre han procurado que sus practi-
cas académicas y, en particular, de investigacién, guarden congruencia
con el perfil institucional de la upN, asi como con los requerimientos y
reglas del juego establecidos en las areas académicas en donde se han
adscrito, donde a la vez también han tratado de incidir desde sus cono-
cimientos y experiencias adquiridas en otras instituciones académicas
(R. V.1, 5y 12,2007 y 2009).

En suma, conforme a lo abordado a lo largo de este documento, se
ha procurado hacer comprensible como las practicas de institucionali-
zacion en materia de investigacion educativa y su correspondiente pro-
duccién de conocimiento, son resultado de la relacién dindmica entre
trayectorias profesionales e historia institucional.
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LA PRODUCCION DE CONOCIMIENTO
EN EDUCACION: EL CASO DE DOS
UNIVERSIDADES PUBLICAS

NO METROPOLITANAS DE ARGENTINA

Ana S. Kupervaser

Introduccion

En la Argentina, la década de 1990 ha sido un periodo de importantes
reformas del sistema universitario y de los instrumentos de promocién
de las actividades de ciencia y tecnologfa,' impulsadas por politicas
estatales. IEsto ha generado efectos significativos sobre el campo aca-
démico de la educacién, debido a la aparicién de nuevas demandas del
Estado, del campo pedagdgico y del campo profesional. A rafz de estos
cambios, se han expandido cuantitativamente las actividades de pro-
duccién de conocimiento en educacién y se ha ampliado la base institu-
cional de agencias productoras de conocimiento.

A lo largo de la década, hubo un fuerte crecimiento de la cantidad
de agencias, de profesionales, de grupos y proyectos de investigaciéon
especializados en temas educativos y se multiplicaron los espacios ins-
titucionales y los actores del campo. Sin embargo, las universidades
publicas continuaron siendo la principal base institucional de la inves-
tigacion educativa (Palamidessi, Suasndbar y Galarza, 2007), ya que
concentran la mayor cantidad de produccién, el mayor ntimero de gru-
pos y proyectos de investigacién, y la mayor cantidad de académicos
dedicados a la produccién de conocimiento sistemdtico sobre educacion.

' Entre otras reformas y politicas cabe mencionar la evaluacién del desempefio, el
incentivo a la investigacién, la creacién de la ANPcyT, el FoNcyT, el FONTAR y la sancién
de la Ley ntim. 24.521.
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De este modo, las universidades constituyen el espacio institucional
mas amplio y tradicional del campo, y la produccién realizada en su
interior tiene caracteristicas particulares que no son compartidas por
la produccién de las demas agencias.”

El sistema universitario argentino, sin embargo, no es un conjunto
homogéneo, sino que existe una marcada heterogeneidad y diferenciacion
institucional en relacién con la capacidad y las condiciones de produc-
cién, reflejada en disparidades regionales respecto del ntimero de insti-
tuciones y de investigadores dedicados a la produccién especializada de
conocimiento sobre educacién. Ello se manifiesta en una importante
concentracion de la produccién y los recursos humanos en institucio-
nes ubicadas en zonas metropolitanas y centrales del pafs, pese a que la
mayor cantidad de docentes-investigadores con altas categorias y dedi-
cacién exclusiva, se encuentran en el centro del pais y en el noroeste
(Palamidessi, Suasnabar y Galarza, 2007).

Esta heterogeneidad pareceria dar cuenta de diferentes culturas
académicas. Mientras que algunas instituciones se centran en la repro-
duccién del conocimiento con escasa o nula vinculacién con la produc-
cién, acompafiada de un lazo débil entre la docencia y la investigaciéon
sistemdtica, una escasa participacion en circuitos mas amplios de discu-
sién y una orientacién predominante hacia la formacién profesional,
otras instituciones mantienen un mayor equilibrio y relacién entre la
docencia y la investigacién y una mayor apertura e intercambio con el
campo académico mas amplio.

Existen variados estudios, tanto a nivel internacional como nacional,
que describen y analizan el campo de produccién de conocimiento en
educacién, la profesién académica, los cambios, tendencias y desafios

* El rasgo principal que la diferencia es la relacién que deben mantener los profe-
sionales entre sus actividades de investigacién y docencia: “El vinculo entre investiga-
cién y docencia es un problema clasico de la vida universitaria. IEstd siempre presente
en los debates sobre la excelencia académica y se manifiesta como tensién entre dos
compromisos institucionales que pueden presentar incompatibilidades” (Barsky, Sigal,
y Davila, 2004: 2).
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de la educacion superior” y, mas especificamente, la actividad de inves-
tigacién llevada a cabo en las universidades ptblicas argentinas.*

Estos estudios han analizado diversas dimensiones de la investiga-
cién realizada en el &mbito universitario, pero no se han propuesto des-
cribir y explicar los matices y diversidades a los que hacemos referencia
y, por lo general, las universidades ubicadas en zonas no metropolitanas
han sido un objeto escasamente estudiado.

Esto muestra que existe, a nivel local, una vacancia de analisis
micro que indague las caracteristicas que asume la actividad de inves-
tigacién en las instituciones universitarias publicas que se ubican en
las zonas no metropolitanas que, a pesar de no concentrar la mayoria
de los investigadores en educacién, agrupan a una parte significativa de
dicha comunidad académica.

El presente capitulo sintetiza los hallazgos de una investigacién
que se propuso abordar dicho recorte de la realidad explorando, en
casos concretos, las formas en que se expresa la heterogeneidad y dife-
renciacién institucional.’

Interesé estudiar la diversidad de condiciones de produccién, ya
que se entiende a la produccién de conocimiento como una prdctica
soczal, y como tal, estd condicionada y adopta orientaciones particula-
res segun los contextos sociales y los marcos institucionales en los que
se desarrolla (Palamidessi, Suasnabar y Galarza, 2007: 27). De esta
manera, y continuando con los interrogantes abiertos por trabajos ante-
riores, esta investigacién se orienté al estudio de los procesos “micro”,
analizando las practicas de produccién de conocimiento —es decir, la
propia actividad de investigacién—, el contexto inmediato en que éstas
se desarrollan y las condiciones institucionales y profesionales que la

? Entre ellos podemos mencionar los trabajos de Altbach (1994), Becher (2001),
Clark (1989), Brunner y Flisfisch (1983), Tenti Fanfani (2001), Palamidessi, Suasnébar
y Galarza (2007)

* Albornoz (2004), Krostch (2001), Fernandez (2003), Balan (2000), Suasnébar
(2001), Garcfa de Fanelli (1997, 1998, 1999, 2000), Prego y Pratti (2006), Barsky, Sigal
y Davila (2004, entre otros.

” La investigacién fue realizada por la autora de este capitulo entre los afios 2008
y 2009, la cual constituyé su trabajo de tesina para completar la licenciatura en Cien-
cias de la Educacién.
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determinan, tomando como foco de estudio dos casos de universidades
de zonas no metropolitanas.’

Al interior de estas instituciones se han analizado las practicas,
modalidades y condiciones de produccién, asi como también la forma-
cién de los académicos, la cultura y organizacién institucional y las
redes académicas en las que participan.

En este marco, el objetivo general ha sido indagar las caracteristicas
que asume la actividad de investigacién en educacién en universidades
nacionales ubicadas en zonas no metropolitanas de Argentina y, a par-
tir de dicho objetivo, se formularon los siguientes objetivos especificos:

a) Examinar el contexto y la insercién institucional de las précti-
cas de produccién especializada de conocimiento en educacién
en dichas instituciones.

b) Indagar acerca de las caracteristicas de la comunidad acadé-
mica que desarrolla la actividad de investigacién en educacién
en dichas instituciones.

c) Analizar el tipo de redes y circuitos académicos que se estable-
cen entre el area/los grupos de investigacion, los profesionales
que los componen y el resto del campo académico y su influen-
cia sobre la propia actividad.

d) Describir el proceso de produccién de conocimiento sobre edu-
cacion: las practicas y los modos de trabajo.

Con el propésito de concretar estos objetivos, se realizé un estudio
cualitativo de casos, para el cual se seleccionaron dos instituciones univer-
sitarias publicas de Argentina’ y se analizaron en profundidad las 4reas

¢ A partir de aquf haremos referencia a los dos casos de estudio como Universidad
Nacional 1 [UN17 y Universidad Nacional 2 [UN27.

" Aun a riesgo de perder representatividad, se priorizé en este trabajo la seleccién
de sélo dos casos, con el objetivo de realizar un andlisis cualitativo, profundo y deta-
llado de cada institucién y sus miembros para poder captar las cuestiones mas sutiles
que inciden en el problema analizado. Al ser un estudio de tipo exploratorio, en el que
se abordaron aspectos de la practica, resulté necesario realizar un estudio profundo de
cada instituciéon. De este modo, se pretendié resaltar los aspectos mas significativos
que intervienen con la finalidad de sentar las bases para posteriores estudios.
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y grupos dedicados a la produccién de conocimiento especializado
sobre educacién. Para el abordaje de estos objetos, se llevé a cabo un
analisis centrado en la perspectiva de los actores involucrados, intentando
conocer su vision, sus valoraciones, su opinién sobre la practica que
realizan y sobre las condiciones que la posibilitan o limitan. Para ello,
se realizaron entrevistas en profundidad a los directores/responsables
de las dreas de investigaciéon y a los docentes-investigadores que diri-
gen o trabajan en los grupos de investigacién, asi como también se
analizaron documentos y datos institucionales. Esto se complementé
con un relevamiento de informacién cuantitativa de cada uno de los casos
estudiados referidos a la expansiéon matricular, composicién del cuerpo
docente y estructura organizacional, asi como una breve referencia his-
térica al origen de las universidades estudiadas y la institucionalizacién
de la investigacién.

Al momento de seleccionar los dos casos de estudio, se priorizé la
eleccién de dos instituciones universitarias ubicadas en zonas no metro-
politanas, que desarrollaran actividades de investigacién educativa con
clerta trayectoria e insercién institucional, pero que, a la vez, tuvieran
caracteristicas diferentes en relacién con su historia y configuracién
institucional. Las dos universidades seleccionadas fueron creadas entre
los aflos 1950 y 1970, respectivamente, y son de tamafio mediano.® Los
dos establecimientos cuentan con una cierta tradicién de estudios peda-
gégicos. Dicha tradicién, sin embargo, no asume los mismos rasgos en
ambas instituciones, debido a su origen histérico y evolucién. A raiz de
ello, presentan algunas caracteristicas diferenciales que permitieron
analizar la configuracién de la practica de investigacién en sus aspec-
tos mds relevantes.

A fin de presentar los principales hallazgos del trabajo, el capitulo
se organiza en cuatro secciones: en la primera de ellas se describen bre-
vemente el contexto y los antecedentes; la segunda presenta los dos
casos de estudio; la tercera seccién sintetiza los principales hallazgos
de la investigacién que retoman los interrogantes iniciales y, hacia el
final, se formula una serie de reflexiones a modo de conclusion.

® Aunque en el caso 2 se trata de una universidad bastante mas pequena, teniendo
en cuenta la cantidad de alumnos.
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La produccion de conocimiento
en educacion en Argentina

El inicio de las practicas de produccién de conocimiento sobre educa-
cién en la Argentina se remonta a finales del siglo x1x y comienzos del
siglo xx en directa vinculacién con la conformacién del Estado-Nacién
y del sistema educativo nacional.

Este incipiente campo de produccién de conocimientos en educa-
cién encontro, desde el comienzo de su historia, una base institucional
en la universidad publica. Sin embargo, la investigacién siguié ocu-
pando un lugar residual dentro de las précticas y funciones de la uni-
versidad y, sumado a ello, se fue conformando una tradicién en la que
las practicas académicas vinculadas a la educacién asumieron una
orientacion profesionalista.’

La investigacién especializada en educacién no implicé practicas
sistematicas de produccién de conocimiento que siguieran criterios y
procedimientos cientificos, sino hasta 1960, periodo que trajo consigo
un incipiente proceso de masificacién de las universidades y moderni-
zacién de éstas y de la estructura burocritica del Estado. A la vez, la
oferta universitaria comenzé a regionalizarse, credndose universidades
en distintas capitales de provincias.'

Estos procesos de incipiente modernizacion, profesionalizacién e
institucionalizacién del campo no tuvieron un desarrollo lineal, debido
a los constantes vaivenes politicos, y finalmente sufrieron un gran
embate durante la dictadura iniciada en 1976, afios en los que practica-
mente se destruyeron los proyectos y avances modernizadores.

Con la vuelta de la democracia en 1983, la discusiéon educativa
cobré renovada importancia y se pretendié desmantelar la cultura
autoritaria que la dictadura se habia esforzado por instalar. Comenza-
ron a desarrollarse nuevos espacios institucionales para la produccién
de conocimiento en educacién, se reconstruyeron los circuitos de

 Los saberes académicos vinculados a la educacién se asociaron con fuerza a las
tareas de formacién de docentes para la escuela secundaria.

' Entre los afnos 1971 y 1975 fueron creadas 15 universidades nacionales en dis-
tintas provincias del pafs.
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produccién y difusién en las universidades, se llevaron a cabo diversos
esfuerzos de promocién de la investigacién y de formacién de actores
especializados en la investigacién educativa. A partir de este momento,
se fue profundizando el rasgo profesional de pluriempleo o multi-in-
sercién laboral de los profesionales especializados en educacion.

En la década de 1990 se pusieron en marcha nuevos procesos de
cambio y transformacién del campo, a la vez que se profundizaron cier-
tas tendencias de desarrollo previamente iniciadas. Como hemos ade-
lantado en la introduccién de este capitulo, la produccién aumentéd
cuantitativamente y se multiplicaron los dmbitos de produccién de
conocimiento.

Asimismo, ha habido una expansién cuantitativa de las jornadas y
encuentros de difusién de la produccién, asi como también de las revis-
tas y congresos académicos vinculados a temas educativos. Acompa-
nan estos procesos de crecimiento, el incremento de la cantidad de
profesionales que han sido formados con capacidades y del ethos orien-
tado a la produccién de conocimiento, debido al aumento del nimero
de carreras y posgrados relacionados con la educacion.

Varias de estas tendencias expansivas se vieron asociadas a presio-
nes impulsadas por la reforma de la educacién superior. La matricula
universitaria continué su proceso expansivo, las politicas promovieron
la descentralizacién, la exigencia de productividad y la autonomia
acompanada de regulacion.

De la mano de estos cambios fueron avanzando la institucionaliza-
cién de las précticas de investigacién educativa y la profesionalizacién
de los actores especializados y, de este modo, fue comenzando a emerger
un incipiente mercado académico, que aun hoy no estd completamente
conformado.

La expansién y crecimiento que se ha resefiado tiene como corre-
lato directo la diferenciacién y heterogeneizacién del campo —desiguales
capacidades de influencia y diversidad en las orientaciones politico-
discursivas— y, como consecuencia de esto, la transformacién de las
précticas mismas.

Al mismo tiempo, crecieron las restricciones presupuestarias, el
campo se fue haciendo mas competitivo, aunque no se llegé a estructurar
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un real mercado académico integrado e institucionalizado. No hay meca-
nismos de circulacién y consumo definidos y no existe un intercambio
fluido entre los diferentes componentes del campo. La produccién se
encuentra concentrada en ciertas zona del pafs, no tiene conexién con
otras dreas disciplinares y no pertenece a redes mas amplias de discu-
sién. Sumado a ello, existen fuertes limites al desarrollo de comunida-
des profesionales especializadas en la produccién de conocimiento y se
da un proceso discontinuo de formacién de investigadores profesionali-
zados. En las universidades, la figura de docente-investigador “puro” es
escasa y las condiciones institucionales para la produccién son débiles.
Existen pocos actores dedicados exclusivamente a esta actividad,
es decir, gran parte de los profesionales tiene una multi-pertenencia
institucional (pluri-empleo), no pudiendo constituirse asi una verda-
dera y delimitada “profesién académica”.

Sumado a lo antedicho, en las tltimas décadas, en la Argentina se
han implementado reformas significativas al sistema de Ciencia y Téc-
nica, a partir de las cuales se han reestructurado los dispositivos de
gobierno del sector."

Una de las politicas mas relevantes ha sido el Programa de Incen-
tivos a la Investigacién, creado en el afio 1993 e implementado a partir
de 1994 en todas las universidades nacionales. Dicho programa consis-
tié en la retribucién econémica por parte de la direccién de proyectos
de investigacion y la participacién en grupos de investigacion.

En el afio 1995 se elaboré y sancioné la Ley N° 24.521, que legis-
laba la educacién superior y prescribié la implantacién de un sistema
de evaluacién institucional y la creacién de la Comisién Nacional de
Evaluacién y Acreditacion Universitaria (Coneau), agencia destinada a
la acreditacién y evaluacién de las instituciones universitarias. Se instalé
de ese modo un imperativo de evaluacién de la calidad y el desempefio.

En las altimas décadas, “...las universidades piiblicas fueron consoli-
dando sus estructuras de investigacién y posgrado” (Kaplan, 1987). En
la actualidad, éstas concentran la mayor cantidad de investigadores y

"' Dichas reformas y politicas han incrementado la capacidad del Estado para
dirigir estimulos hacia las agencias y agentes del sistema, a través de la asignacién de
recursos segiin mecanismos competitivos.
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proyectos de investigacién en educacién, sin embargo, su produccién
ha tenido en general un bajo impacto en los debates y la formulacién
de politicas. A la vez, el sistema universitario argentino se ve atravesado
por disparidades regionales y evidentes dificultades para instituciona-
lizar 4reas y espacios de produccién diferenciados/especializados,™
asf como para establecer contacto con las comunidades académicas de
referencia en el plano internacional (Palamidessi, Suasnabar y
Galarza, 2007).

Muchas instituciones universitarias funcionan con escasas o nulas
vinculaciones con redes de produccién de conocimiento mas amplias,
constituyéndose como espacios de produccién “periféricos”, que tien-
den a funcionar fundamentalmente sobre la base de criterios locales de
validacién y legitimacién (Palamidessi, Suasndbar y Galarza, 2007).
Existe tanto una desarticulacién entre unidades de una misma institu-
cién universitaria y entre distintas instituciones, sumado a la ausencia
de politicas institucionales comprehensivas y la creciente generaliza-
cién del trabajo individual aislado por parte de los investigadores
(Fernandez, 2003: 99)

El cuadro institucional de las universidades publicas argentinas es
muy heterogéneo, esto quiere decir que existe un importante ntimero de
unidades académicas que se concentra casi exclusivamente en la docencia,
con aportes escasos a la producciéon de conocimientos especializados.

La heterogeneidad también se ve reflejada en la publicacién, exis-
tiendo una importante concentracién de la produccién académica en dos
regiones del pais —metropolitana y centro-oeste—, las cuales producen
cerca de 75% de los articulos publicados en revistas argentinas. Por otra
parte, la publicacién de articulos en revistas extranjeras se encuentra
concentrada principalmente en la regiéon metropolitana (75%)."” Inciden
en esta diferenciacién el nivel de formacién y titulaciones de los cuerpos

'* Existe una tensién entre el intento de profesionalizar la actividad académica, de
estimular la produccién y mejorar los procesos de gestion del conocimiento y las deman-
das de la docencia, que se incrementan por la ampliacién del acceso y la escasez de los
recursos asignados.

'? El caso 2 —entre otras universidades ubicadas en el interior del pais— tiene una
presencia cuantitativamente significativa en la produccién de articulos en el nivel local,
pero registra pocos articulos en publicaciones extranjeras. Por el contrario, el resto de
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docentes, la actividad de grupos académicos y equipos de gestién que
estimulen la produccién y la voluntad de construir espacios de difusién
(Palamidessi, Suasnédbar y Galarza, 2007).

En general,

...las limitaciones para el fortalecimiento de la docencia y la investiga-
cion se relacionan con los fuertes déficit en las condiciones de trabajo
académico de docentes e investigadores (la muy baja proporcién de dedi-
caciones exclusivas, la irregularidad en la convocatoria a concursos, las
dificultades para la movilidad en la carrera académica, los bajos salarios,
la escasez cada vez mayor de recursos pedagégicos y de investigacion,
etc.)... (Fernandez, 2003: 99).

Como afirma Araujo (2001), subsiste la pregunta acerca de cuales
son las practicas de investigacién que se generan a partir de estas con-
diciones laborales e institucionales; cuestién que abordaremos en este
trabajo.

Los casos de estudio

La UN1 tuvo su origen en el afio 1956, la FFacultad de Humanidades
[FH] se cre6 solo dos afos més tarde y, en el afio 1959, iniciaron las
actividades de los Profesorados de IFilosofia y Ciencias de la Educacion.
Dos caracteristicas constitutivas de esta universidad son su descentra-
lizacién geografica y el objetivo de que sus actividades se vincularan
fundamentalmente a la regién y a sus habitantes.

Por su parte, la UN2 fue creada recién en el afio 1973, bajo el
impulso del Plan Taquini. Dicho plan incentivé la creacién de univer-
sidades publicas con la intencién de promover polos regionales de desa-
rrollo. La UN2 —junto con otras universidades— fue creada sobre la
base del modelo de campus departamentalizado al estilo estadounidense,
més orientado a la investigacién y al desarrollo de vinculos con las
actividades productivas.

las universidades nacionales no metropolitanas o centrales tiene una presencia practi-
camente nula en revistas nacionales e internacionales.
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Actualmente, la UN1 comprende 11 Facultades ubicadas en las
ciudades de Corrientes Capital, Paso de los Libres, Curuzi Cuati,
Resistencia y Sédenz Pefia. Cada Facultad estd subdividida en Departa-
mentos, los cuales, a la vez, albergan distintas carreras.

La Facultad de Humanidades (IFH) cuenta con un Departamento
de Ciencias de la Educacion, el que comprende las carreras de profeso-
rado y licenciatura en Ciencias de la Educacién.

En cuanto al nivel de posgrado, la Facultad de Humanidades posee
las siguientes ofertas académicas: doctorados en Geografia, Ciencias
Cognitivas, Letras y Filosofia, especializaciones en Docencia Universi-
taria, Didé4ctica y Curriculum, Investigaciéon Educativa y Andlisis e
Intervencién Institucional. Las tltimas dos carreras estan en proceso
de acreditacién por la Comisién Nacional de Evaluaciéon y Acredita-
ci6n Universitaria.

Por su lado, la UN2 se encuentra dividida en cuatro Facultades y,
por otra parte, existen seis Departamentos. Al interior de la Facultad
de Ciencias Humanas (rcu) se encuentra el Departamento de Educa-
cién y Formacién Docente, el cual incluye las carreras de profesorado
y licenciatura en Nivel Inicial, profesorado en Educaciéon Especial y
profesorado y licenciatura en Ciencias de la Educacién. Como puede
observarse, la Universidad Nacional de San Luis cuenta con una mayor
variedad de ofertas académicas en el drea educativa.

Las carreras de posgrado ofrecidas por la Fcu son el doctorado en
Psicologia, la especializaciéon y maestria en Educaciéon Superior y la
maestria en Psicologfa Clinica. A la vez, la UN2 cuenta con una Escuela
Normal que ofrece Ensefianza Inicial, Enseflanza General Bésica y
Ensefianza Polimodal.

La UN1 tiene un mayor tamafo que la UN2 en cuanto a la cantidad
de matriculados. Mientras que la primera ha tenido un total de 52 491
matriculados en el aio 2005, la UN2 solamente present6 un total de
13 743 en el aflo 2001."* Sin embargo, se observa que en esta tltima, el
porcentaje de matriculados de la Fcu es mds significativo en relacién
con el total de matriculados de la Universidad que en el otro caso. En

'*Se toman valores de afos diferentes ya que éstos son los datos disponibles en las
péginas electrénicas de las universidades.
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el aflo 2005, la matricula de la FH de la UN1 represent6 7.6% del total,
mientras que la rcH represent6 35.7% en el aito 2001. En términos
absolutos, la cantidad de matriculados de las Facultades de Ciencias
Humanas de ambas instituciones no son tan diferentes: 5 482 (UN1) y
4.915 (UN2) en el afio 2001.

La matricula de la licenciatura en Ciencias de la Educacién es prac-
ticamente la misma en ambos casos, mientras que existe una diferencia
significativa en el caso del profesorado (véase cuadro 1).

CuADRO 1. MATRICULA DE LAS CARRERAS DE EDUCACION
DE LA UN1 Yy UN2. Aftos 2006 Y 2007

2006 2007
Carreras
UNT UN2 UNT UN2
Licenciatura en Cs. de la Educacion 391 413 389 362
Profesorado en Cs. de la Educacion 743 123 735 134

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos de las paginas electronicas de las universidades.

Al analizar la participacién porcentual de las matriculas de las carre-
ras de educacién respecto de las matriculas de la Facultad de Humani-
dades de ambas universidades (véase cuadro 2), observamos que los
porcentajes de la licenciatura en Ciencias de la Educacién son similares
(9% y 9.3% en el afio 2006 y 8.8% y 8.9% en 2007), mientras que los por-
centajes de las carreras de profesorado en Ciencias de la Educacién son
diferentes (17% y 2.8% en el aflo 2006, y 16.7 y 3.3% en 2007).

CUADRO 2. MATRICULA DE LAS CARRERAS DE EDUCACION DE LA UN1
Y LA UN2 RESPECTO DE LA MATRICULA DE LA FAcuLTAD DE HUMANIDADES
DE AMBAS INSTITUCIONES (%)

2006 (%) 2007 (%)
Carreras i | ovz | ovi | w2
Licenciatura en Cs. de la Educacion 9 9.3 8.8 89
Profesorado en Cs. de la Educacion 17 2.8 16.7 33

Fuente: elaboracion propia.
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A primera vista, estos datos podrian sustentar la hip6tesis de que
en la UN1 habrfa un mayor peso de la reproduccién de conocimiento
(profesorado) frente a la produccién de conocimiento (licenciatura),"
mientras que en la UN2 se darfa la situacién inversa. Aun cuando en la
UNZ2 existen otras ofertas de profesorados y licenciaturas vinculados
a la educacién, los profesorados y las licenciaturas tienen valores equi-
valentes de matricula, es decir, que los profesorados no superan en
cantidad de matriculados a las licenciaturas.

En relacién con el egreso, hemos encontrado que en ambos casos
la licenciatura en Ciencias de la Educaciéon presenta valores suma-
mente bajos de graduacién.

En los afios de los que se dispone informacién (2004-2006), 1a licen-
ciatura en Ciencias de la Educacién de la UN1 presenta un valor
méximo de 4 personas graduadas por afio (0.5% del total de matricula-
dos en el afio 2006). La cantidad absoluta de graduados del profesorado
es mas alta (566 en el aflo 2004, 27 en 2005 y 53 en el afo 2006) y, al
mismo tiempo, la proporcién respecto de la matricula es mayor: 3.9%
en 2005 y 7.1% en 2006.'"° Esta diferencia en el nivel de graduacién for-
talece la hipétesis de la cultura académica volcada a la reproduccion,
més que a la produccién de conocimiento.

En cuanto al nivel de egreso de la UN2, no contamos con datos
correspondientes a los afios 2005 a 2007, lo que nos impide analizar el
porcentaje de matriculados que ha finalizado sus estudios, sin embargo,
cabe mencionar al menos los valores absolutos de los dltimos afos de
los que se dispone informacién.

La licenciatura en Ciencias de la Educacién ha tenido 6 egresados
en 1996, 4 en 1997, 0 en 1998, 0 en 1999 y 1 en 2000, sin embargo, el
Profesorado de Ensefianza Diferenciada ha tenido 10 egresados en
1996, 7 en 1997, 21 en 1998, 16 en 1999 y 3 en 2000, y el profesorado

'% Si bien la licenciatura no estd unicamente destinada a formar profesionales
académicos o investigadores, el perfil de su formacién esta menos orientado que el del
profesorado a la reproduccién del conocimiento.

' En el aio 2006, los egresados de la licenciatura representaron 0.73% del total de
egresados de la Facultad de Humanidades, mientras que los egresados del profesorado
correspondieron a 19.48% de ese total.
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de Ensefianza Pre-primaria tuvo 8 egresados en 1996, 13 en 1997, 31
en 1998, 4 en 1999 y 12 en 2000.

Resultados comparados

Con el propésito de describir las caracteristicas que asume la activi-
dad de investigacion en educacién en las dos universidades estudiadas,
se dividié el andlisis en cuatro dimensiones centrales: 1) el contexto y
la insercién institucional de las practicas de produccién especializada
de conocimiento en educacién en dichas instituciones; 2) las caracte-
risticas de la comunidad académica que desarrolla la actividad de
investigacién en educaciéon en ambos casos, 3) el tipo de redes y circuitos
académicos que se establecen entre el drea/los grupos de investiga-
cién, los profesionales que los componen y el resto del campo acadé-
mico y su influencia sobre la propia actividad y, por Gltimo, 4) el proceso
de produccién de conocimiento sobre educacién, es decir, las practicas y
los modos de trabajo. En lo que sigue resumiremos los hallazgos princi-
pales de esta investigacién en relacién con cada uno de estos aspectos.

Para abordar la primer dimensién, referida al contexto y la insercion
institucional de las practicas de produccion especializada de conoci-
miento en educacién, se analizaron las caracteristicas y la modalidad
de trabajo del drea y los grupos de investigacién que trabajan sobre
temas educativos al interior de las universidades —organizacién insti-
tucional, criterios de agrupamiento e interdisciplinariedad, fortalezas
y debilidades de la organizacién—; las normas y reglas que limitan y
orientan las practicas; la disponibilidad y manejo de recursos y los
cambios en el contexto que influyen en el trabajo de los investigadores.

Este analisis a nivel institucional (u organizacional) es particular-
mente relevante, ya que el &mbito universitario es un espacio de trabajo
que incide sobre la profesiéon académica y sus actividades (tanto la docen-
cia como la investigacion). En otras palabras, la institucién dibuja las
tareas que el profesor debe realizar como académico y enmarca la pro-
fesién a partir de normas y condiciones para acceder, desarrollarse y
permanecer en ella. Como ya hemos mencionado previamente, en este
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trabajo la produccién de conocimiento es entendida como “una préc-
tica social con historias y tradiciones especificas, que se desarrolla en
contextos sociales y marcos institucionales que la condicionan y le
otorgan orientaciones particulares” (Palamidessi, Suasnabar y Galarza,
2007: 27).

Al analizar esta cuestién en los dos casos de estudio, hemos encon-
trado que la organizacion institucional de la investigacién educativa en
ambas instituciones es muy distinta. Por un lado, en la UN1 existe una
unidad'” cuya funcién es la promocién de la investigacién con perfil
académico y el intento por institucionalizar los procesos de produccién
de conocimiento, formacién académica, intercambio académico y publi-
cacién de resultados. Cada Departamento de la Universidad cuenta con
una unidad de este tipo, denominada Instituto de Investigaciones, des-
tinada especialmente a la funcién de investigacién.

Por otro lado, en la UN2 no existen unidades académicas diferen-
ciadas orientadas especificamente a organizar la actividad de investiga-
cién en cada drea de conocimiento. Los proyectos de investigacién
dependen directamente de la Secretaria de Ciencia y Técnica (scyr), la
cual acredita, evalta y regula la produccién de los diversos proyectos.
La consecuencia de esto es que cada proyecto es independiente del
resto y no necesariamente se conecta o conoce a los demds trabajos de
investigaciéon que se realizan en la Universidad. No existen incentivos
institucionales que establezcan un programa comin y coordinado den-
tro de una misma especialidad, sin embargo, implica también que los
investigadores no se “cierren” a su drea disciplinar y estén abiertos a
trabajar coordinadamente con profesionales de otras disciplinas.

En el caso de Educacioén, existe una unidad que promueve el inter-
cambio entre equipos de investigacién que trabajan sobre temas educa-
tivos, aunque no abarca todos los proyectos de investigacién del
Departamento de Educacion.’ Se ha creado en los afios noventa con
el formato de Laboratorio y su foco principal es la promocién de la

'" De aquf en adelante haremos referencia a esta unidad con las siglas: ne (Insti-
tuto de Investigaciones en Educacién).
'" Cada proyecto tiene la opcién de acercarse al Laboratorio de forma voluntaria.
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interdisciplinariedad y, sobre todo, el vinculo entre la investigacién y la
innovacién o transferencia del conocimiento.

Se han encontrado también diferencias significativas en relacién
con la cultura institucional, la historia/tradicién de la investigacién y
el apoyo de la institucién a la investigacién, es decir, el acompaiia-
miento de la gestién a los procesos de produccién de conocimiento.

A pesar de que el 11E tiene una historia relativamente larga (creado
hacia fines de los afios cincuenta o principios de los sesenta), ha estado
escasamente desarrollado y débilmente organizado hasta hace muy
pocos afios.'” Recién con la dltima gestién del Instituto (2005-2009)
se estarfa dando un proceso de transicion y aprendizaje a partir del cual
fue mejorando la organizacién interna —identificacién de proyectos en
marcha y elaboracién del proyecto institucional del Instituto— y
logrando mejores condiciones para la produccién sistemdtica de
conocimientos —mds cantidad de investigadores fill time, mayores cate-
gorizaciones, mas becarios y mayor formacién de posgrado—. Asimismo,
este proceso ha tenido un impacto en el grado de institucionalizacién y
visibilidad del Instituto, asi como también en el sentido de pertenencia
de los investigadores, en la promocién del trabajo en equipo y en la
cantidad de publicaciones. A la vez, permiti6 tener un mayor peso en
las decisiones de CyT y mayor poder institucional —decanato—. Al dia
de hoy, sin embargo, contintian habiendo diferencias marcadas respecto
a los demas Departamentos que integran la IFacultad de Humanidades.

Por su parte, el Laboratorio de la UN2 tiene una historia mas corta
(creado en el afio 1991), ha logrado convocar® proyectos provenientes
de distintas Facultades y se ha constituido como un espacio de intercam-
bio que al mismo tiempo, y principalmente, cumple un papel muy impor-
tante en la facilitaciéon de la publicacién. El Laboratorio no promueve
como el 11E el contacto entre los diversos proyectos desarrollados por

' Segin los entrevistados, esto se vincula con el bajo peso relativo frente a otros
departamentos de la misma Facultad y a la baja voluntad y compromiso de quienes
dirigfan el Instituto en esos afios.

** El Laboratorio responde a un mecanismo mixto —convocatoria de proyectos
y respuesta a sus necesidades—, mientras que el nE integra a todos los proyectos de
docentes investigadores del Departamento de Educacion.
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profesionales de la educacién, pero posibilita e incentiva la apertura al
trabajo interdisciplinario.*'

En las dos instituciones, a partir de regimenes de becas, pasantias
y tesis de grado y posgrado, los alumnos o graduados generalmente se
integran a los equipos de investigaciéon. Esto significa que en la mayo-
ria de los casos se presentan sub-proyectos que contintian las temadticas
abordadas por proyectos mas amplios y con mayor trayectoria. De este
modo, la invitacién por parte de los directores de proyectos para la
inclusiéon de los nuevos integrantes a los equipos de investigacion es
una caracteristica que se repite en las dos universidades. En ambas, el
mecanismo de convocatoria se da de un modo informal y depende pri-
mordialmente de los contactos o relaciones entre los directores o miem-
bros del grupo y los alumnos o docentes que buscan incorporarse. Los
contactos personales y las relaciones de afinidad son favorecidas, atn
mas en el caso de la UN2, por ser una universidad més chica. Los prin-
cipiantes usualmente trabajan sobre temas recomendados por sus
directores o por el equipo de investigaciéon. Por su parte, los directores
de proyectos no siempre eligen los temas u objetos de investigacién
con base en las vacancias tedricas, sino que muchas veces tienen mas
relevancia criterios practicos y personales (tiempo disponible y situa-
ciones familiares, entre otros).

En cuanto a los recursos disponibles para la produccién de conoci-
miento, los profesionales de ambas universidades han mencionado que
existen limitaciones en cuanto a los recursos econémicos —aunque éstos
no son los tnicos recursos utilizados—. Cuentan con herramientas tales
como PC e internet, pero deben compartirlas entre varios colegas. No
cuentan con bibliotecas propias; sin embargo, no ven esto como un
impedimento para llevar adelante su tarea. La diferencia entre los dos
ambitos institucionales se encuentra principalmente en el espacio fisico
disponible. Aun cuando los entrevistados de las dos universidades han
expresado una disconformidad respecto a este recurso, durante la visita
a éstas se ha observado que en la UN2 disponen de espacios variados y

*! Las investigaciones desarrolladas bajo el paraguas organizacional del 1 se cir-
cunscriben a profesionales y temas del area de Educacion.
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amplios. Mas allé de esta diferencia, en ambos casos, gran parte del tra-
bajo de investigacién y particularmente las reuniones de equipo, se rea-
liza en los hogares u otros espacios privados.

Por tltimo, los cambios del sistema de educacién superior, ocurri-
dos en la década de los noventa, han sido resaltados por la mayoria de
los entrevistados como el hito de mayor incidencia sobre el trabajo de
investigacién, generando excesivas cargas burocraticas y exigencias
de titulacién, promoviendo la precarizacién laboral, el individualismo
y la competencia, privilegiando la cantidad de produccién frente a la cali-
dad de ésta y evaluando mediante criterios correspondientes a las
ciencias duras.

Respecto de las caracteristicas de la comunidad académica (segunda
dimension estudiada) se indagaron: la formacién inicial y continua de los
investigadores (socializacién académica); las caracteristicas de las dis-
tintas actividades profesionales que realizan los académicos; y la cultura
académica reflejada en la relacién existente entre las actividad de inves-
tigacién y docencia, el tipo de dedicacién a la investigacién y la valora-
cién y prestigio institucional asignado por la institucién y los actores
a las distintas actividades profesionales.

En los dos casos estudiados, la_formacion de grado de los investiga-
dores fue realizada mayoritariamente en las propias universidades
donde hoy son docentes-investigadores. En la UN1, la elaboracién de
la tesis de licenciatura —primera experiencia de investigaciéon para
muchos— ha significado un proceso largo y dificil para todos los entre-
vistados. Esto quizds se explique por la poca formacién en la produc-
cién académica que han tenido a lo largo de sus carreras.

En ambas universidades existe una escasa oferta de posgrados en
Educacién, lo que implica que los investigadores tienen limitadas opcio-
nes para continuar su formacién en la misma institucién. Sumado a
ello, son pocos los profesionales que tienen la posibilidad de realizar
posgrados en otros lugares. En cuanto a la formacién especifica en
investigacién, en ambos casos se realiza a partir de la préctica, es decir,
aprendiendo de y con otros investigadores mas formados. Esto no es
visto por ninguno de los entrevistados como una dificultad o una caren-
cia. Sf han destacado la importancia de la generosidad y el apoyo de los
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investigadores con mayor trayectoria, lo que redundarfa en la calidad
de la formacién practica.

Respecto alas actividades profesionales’ desarrolladas por los acadé-
micos de la UN1 y la UN2, se han encontrado algunas coincidencias.
La principal similitud esta dada por la multifuncionalidad (dentro de la
propia institucién universitaria), acompariada de multi-empleo y multi-
insercién institucional, principalmente en los primeros anos de la
carrera profesional.

En ambas universidades, el acceso a cargos iniciales de docencia
(auxiliar alumno y adscripto, por ejemplo) ha implicado la inclusién de
los alumnos o recién graduados en el proyecto de investigacién que
realizan los demds docentes de la catedra.*” Sin embargo, muchos prin-
cipiantes se han incorporado a los equipos no como derivaciéon de su
actividad de docencia, sino, por ejemplo, a través de sus tesis de grado
o becas de iniciacién a la investigacion.

El tiempo es concebido como un recurso escaso por los docentes-
investigadores de ambas instituciones. Debido a la baja retribucién
econémica y la consecuente multi-funcionalidad, los tiempos que pue-
den dedicar a la produccién intelectual resultan insuficientes para los
entrevistados. En este contexto, desarrollan estrategias para economi-
zar el tiempo disponible. Algunos de estos mecanismos enriquecen el
trabajo de los profesionales, ya que ponen en estrecha relacién las acti-
vidades de docencia, investigacién y extension, transfiriendo conoci-
mientos de unas a otras. No obstante, muchas veces las estrategias
utilizadas ponen en juego la calidad de la produccién de conocimiento
realizada. Esto se ve reflejado particularmente en la seleccién de temas
de investigacion basados en criterios practicos.** Sumado a ello, los tiem-
pos y los espacios de desarrollo de cada actividad no estan diferenciados,

** Hacemos referencia aquf tanto a las actividades académicas o intelectuales como
alos trabajos realizados en otros niveles del sistema educativo, como ser encargados de
cargos de gestion, asesorfa pedagégica, consultorfa, evaluacién, entre otros.

** En muchos casos los docentes se han involucrado en proyectos de investigacion
para cumplir con las exigencias del sistema y no por propio interés en la actividad.

** Disponibilidad de tiempo, facilidad de la tarea, cuestiones personales.
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por lo que se da una superposicién de funciones y, por tanto, una inte-
rrupcién de la continuidad de la tarea.

Hemos notado, en ambos casos, una cultura académica basada mas
en la reproduccién de conocimiento que en la produccién de éste. Sin
embargo, se han verificado matices entre las dos universidades. En la
UN1, los entrevistados afirmaron con gran determinacién que el
Departamento de Educacién —vinculado a la funcién de docencia— ha
tenido histéricamente mayor peso y desarrollo que el 11E. Recién en los
Gltimos afios se estarfa dando un proceso de transicién, en el que la
investigacién estarfa ganando terreno, es decir, siendo mas valorada y
promovida por la instituciéon. Quienes actualmente realizan investiga-
cién imprimen en ella un fuerte sentido académico. Por su parte, en la
UNZ2, la funcién o actividad de docencia universitaria tiene mayor peso
y tradicién que la produccién de conocimiento; aunque existen proyec-
tos de investigaciéon que tienen una larga trayectoria, es decir, muchos
afios de experiencia acumulada y conocimiento adquirido. A la vez, la
publicacién realizada por el Laboratorio —revista académica— existe
hace varios anos y ha alcanzado un reconocimiento significativo. No
obstante, la produccién se orienta principalmente a modificar e incidir
en las practicas de “reproduccién”, es decir, la ensefianza.

El tercer aspecto abordado a lo largo de la investigacién se vincula
con el tipo de redes y circuitos académicos establecidos y su influencia sobre
la propia actividad. Para ello se analizaron los vinculos o redes estable-
cidos con otras instituciones o grupos; el tipo de contacto, su modalidad
y frecuencia; su grado de institucionalidad; su modo de construccién, y
la incidencia de estos vinculos sobre la actividad de investigacion.

Las redes han sido conceptualizadas como “agrupamientos sociales
amorfos” (siguiendo la definicién de Mulkay, 1977)* que componen la
comunidad de investigacién, y los circulos o circuitos sociales (en con-
sonancia con la caracterizacion de Crane, 1972)* fueron definidos
como el conjunto de personas que “rodean” a individuos y grupos.

Se incluyo la referencia a las redes académicas ya que se considerd
que, mas alld de la necesidad del cumplimiento de ciertas condiciones

** Citado en Becher (2001: 94).
*¢ Citado en Becher (2001).
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bésicas para la produccién, la configuracién de redes y circuitos acadé-
micos que promuevan, posibiliten, dinamicen, incentiven, establezcan
criterios implicitos y controles externos a la produccién realizada por
los profesionales, resulta ser un factor fundamental que incide sobre las
caracterfisticas que asume la actividad de investigacién.

En un contexto global, donde la informacién y el conocimiento cir-
culan a ritmo acelerado y hacia todos los rincones, donde las discusio-
nes se plantean entre distintos nodos de la red ubicados en espacios
sumamente distantes y diversos, donde el intercambio y la circulacién
de conocimiento es cada vez mads frecuente e imprescindible, donde
existe una interconexioén e influencia global y donde se desarrollan
redes de investigacién que superan todas las fronteras espaciales, el
grado de contacto de las instituciones productoras y los profesionales
que en ellas trabajan, y el nivel de participacién de éstos en redes y
circuitos mas o menos extensos, cobra una importancia decisiva.

Respecto de esta cuestién, se han identificado diferencias entre las
dos universidades estudiadas, sin embargo, se ha observado en ambos
casos que la mayoria de los contactos o intercambios tienen que ver
con la presentacién, difusién, publicacién y comunicacién de los resul-
tados de las investigaciones. Practicamente en ningun caso el vinculo
se establece para trabajar cooperativamente durante el proceso de pro-
duccion del conocimiento. Tanto en uno como en otro casos, los lazos se
entablan a través de los contactos personales de los directores de los
proyectos de investigacion, siendo practicamente nulos los vinculos pro-
movidos y establecidos por la propia universidad. Esto demuestra un
bajo grado de institucionalidad de los vinculos académicos.

Enla UN1 estarfa comenzando a madurar la idea de abrirse y conec-
tarse con otras instituciones, sobre todo en la “nueva generacién” de
investigadores, pero esto se ve frenado por la necesidad de consolidar,
primero, el trabajo en equipo, tendencia que recién se estarfa desarro-
llando a partir del periodo de transicién previamente esbozado. A
pesar de que la UN2 presenta una mayor cantidad y tipo de vinculos
inter-institucionales,” éstos parecerfan ser bdsicamente regionales.

27 Redes académicas, encuentros o reuniones cientificas, actividades académicas,
profesores invitados, pasantias e intercambios académicos, publicaciones conjuntas.

199



FORMACION, POLITICA E INVESTIGACION. ESPACIOS DE PRODUCCION DE CONOCIMIENTO

Existen algunos contactos internacionales, pero siguen siendo muy
escasos.

Finalmente, se ha analizado el proceso de produccion de conocimiento,
entendido como una préctica social que implica la puesta en juego de
diversos intereses, que es sistemdtica y debe cumplir con ciertos estdn-
dares y criterios establecidos por la comunidad cientifica y por la propia
institucién donde se desarrolla.

Para analizar esta dimensién se examiné la organizacién social del
trabajo —cantidad de miembros por equipo, modo de distribucién de
tareas, organizacion del trabajo, frecuencia y tipo de reuniones—, la for-
macién de recursos humanos —cantidad de becarios, tipo de acomparia-
miento de los becarios—, las publicaciones realizadas por los equipos de
investigacion —sus lineas de trabajo y tipo de publicaciones—y los meca-
nismos de difusién de los resultados.

Las entrevistas han mostrado que en la UN1, hasta hace pocos
afios, ha habido una modalidad de trabajo mas bien individual. Los
entrevistados han destacado que recién durante el proceso de transi-
cién que estarfa atravesando la investigacién educativa en dicha uni-
versidad, han empezado a conformarse y consolidarse equipos de
trabajo. Esta transicién no es sencilla, debido a la poca experiencia
de los investigadores en este nuevo modo de organizacién de la tarea y
por la ya instalada cultura de trabajo individual. La dificultad se ve
incrementada por el hecho de que, en muchos de los proyectos grupa-
les, los investigadores estan juntos por su afinidad con el/la director/a
del proyecto y no por su relacién o vinculo con el resto del grupo. En
el caso de la UN2, el trabajo en equipo en la investigacién educativa
estd instalado desde hace tiempo, lo que se ve reflejado en la existen-
cia de proyectos consolidados que son numerosos y llevan muchos afios
de trabajo continuado.

Las reuniones de los grupos de investigacion se realizan en la uni-
versidad, pero muchas veces deben llevarse a cabo en espacios privados
—como las casas de los investigadores—, por motivos de falta de espacio
fisico y por las interrupciones frecuentes que se dan dentro del &mbito
universitario. Este problema es atin mas acuciante en el caso de la UN1,
ya que los espacios son todavia més reducidos, ruidosos e inapropiados
para el trabajo intelectual, aun cuando los equipos son mas compactos.
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En cuanto a la formacién de recursos humanos, todos los equipos de
investigacién de ambas universidades cuentan con uno o dos becarios
de investigacién como minimo. En la UN1 parecerfa haber una selec-
cién con base en las aptitudes de los alumnos que son “invitados” por los
docentes-investigadores a desarrollar actividades académicas; en esa
universidad son pocas las personas en formacion, lo que redunda en un
acompafamiento personalizado; los propios investigadores en forma-
cién han destacado la generosidad®® de quienes los forman. En la UN2
la seleccién es méas amplia y responde a un sistema de becas y pasan-
tias, a las que se postulan tanto estudiantes avanzados como recién
graduados. Los problemas que se detectaron al respecto son, por un
lado, la insuficiente capacitacién y experiencia de algunos directores de
proyecto y, por otro lado, el gran tamafio de algunos equipos de inves-
tigacién, lo que puede redundar en una dificultad para el acompafia-
miento de los jévenes en formacion.

En cuanto a la produccion realizada por los equipos de investigacién
notamos que, en ambos casos, se trabaja sobre temas variados; sin
embargo, en el caso de la UN2, el abordaje de éstos es mas amplio e
interdisciplinario (equipos conformados por educadores junto con fil6-
sofos, comunicadores, psicélogos, fisicos, quimicos, entre otros). Una
tendencia comun a las dos universidades es el trabajo sobre problema-
ticas u objetos de alcance local o regional (estudio de instituciones, acto-
res y problemdticas locales).

Los docentes-investigadores de las dos instituciones han recono-
cido como destinatario de sus producciones al campo académico, sin
embargo, los profesores de la UN2 no lo han identificado como su desti-
natario predominante. Ellos han situado en primer lugar al “destinatario
de corazon”, es decir, a los docentes de otros niveles educativos, a sus
propios alumnos y a la comunidad educativa en general.

En cuanto a la publicacion, cabe resaltar que la mayoria de los pro-
yectos de ambas universidades realiza predominantemente articulos y
ponencias para ser presentadas en congresos (casi todos nacionales).

** Entendida como la voluntad de los directores de compartir su conocimiento y
experiencia y su compromiso con la formacién de los aprendices.
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La UN1 tiene una publicacién periédica —revista académica— que inte-
gra articulos de todos los Institutos de la Facultad de Humanidades.
Aunque Educacién no es el drea que mas produccién tiene en dicha
revista, éste es un espacio donde los proyectos pueden publicar los
resultados de sus investigaciones. Dicha publicacién lleva 50 afios de
historia, sin embargo, comenzé a integrar mayor cantidad de trabajos
sobre temas educativos recién en los Gltimos anos. En la actualidad, el
IIE estd por editar una revista propia, en formato virtual. Por su parte,
el Laboratorio publica desde 1996 una revista de divulgacién, muy
reconocida a nivel nacional, en la que presentan articulos los distintos
proyectos que trabajan temas educativos. Cuenta con dos series distin-
tas, las cuales integran 50% de articulos de la propia Universidad y
50% de publicaciones del extranjero. El Laboratorio también publica
algunos libros y la Universidad cuenta con una editorial propia.*” En
ambos casos, estas publicaciones son el principal mecanismo de difission
de los resultados de las investigaciones, pero también se presentan en
algunos encuentros académicos, como jornadas y congresos realizados
dentro y fuera de la Universidad.

Reflexiones finales

Las dos instituciones analizadas difieren entre si en varios aspectos,
tanto a nivel general —caracteristicas de la institucién y su organiza-
cién— como en cuanto a la investigacién educativa.

Ambas universidades han sido creadas en distintas épocas, lo que
implicé, entre otros factores, la consolidacién de distintos perfiles y
orientaciones institucionales: por un lado, un perfil mas “tradicional”,
estructurado con base en Facultades subdivididas en departamentos e
institutos de investigacién y, por otro, un perfil que, aunque no deja de
ser tradicional, presenta algunas caracteristicas diferenciales. En la
UNZ2 la estructura departamental pareciera tener mayor peso, existe

29 Sin embargo, los proyectos deben afrontar los costos de edicién, lo que es mu
s )
dificil con el escaso presupuesto con que cuentan.
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un fuerte énfasis interdisciplinario y una apuesta por la investigacion,
aunque vinculada al sistema productivo. Esta orientacién resulta del
origen que tuvo la institucion, es decir, el Plan Taquini*® que puso énfa-
sis en la vinculacién de la universidad con el sistema productivo a tra-
vés de la produccién de conocimiento practico o Gtil.

Otra diferencia importante tiene que ver con el tamano de las insti-
tuciones. La UN1 es una universidad mucho més grande,” ya que tiene
casi cuatro veces mas alumnos que la UN2. Pese a ello, las Facultades
de Humanidades de ambas instituciones tienen una cantidad similar de
alumnos. La UN2 posee una mayor cantidad de profesores en el Depar-
tamento de Educacion que la UN1: 187 y 63, respectivamente.

Asimismo, la investigacién educativa tiene una historia distinta en
cada una de las instituciones. En la UN1, junto con la creacién de la
Facultad de Humanidades, se creé el 1E, sin embargo, éste no cobré
relevancia institucional sino hasta hace unos pocos afios, impulsado
por su tltima gestién. En la UN2, por el contrario, recién en la década
de 1990 se cred una unidad vinculada a la investigacién educativa, aun-
que la actividad de produccién de conocimiento educativo precedi6 a
dicha creacion.

Mis alla de estas diferencias, ambas instituciones enfrentan ciertos
problemas comunes en relaciéon con la investigacién en educacién. Entre
ellos pueden destacarse, por un lado, la escasez de recursos econémicos
—salarios bajos, dificultad para financiar los proyectos de investigacién
y sus publicaciones—; el espacio fisico insuficiente y la escasez de
tiempo para desarrollar las tareas vinculadas a la produccién de cono-
cimiento —provocado por la multiplicidad de funciones ejercidas por los
académicos dentro y fuera de la institucién universitaria.

Otra cuestién que afecta por igual a ambas instituciones tiene que
ver con las normas y reglas formales que regulan el ejercicio de la
profesién académica desarrollada en las instituciones de educacién
superior, aqui pueden destacarse el Programa de Incentivos a la

% Dicho plan incentivé la creacién de universidades ptblicas con la intencién de
promover polos regionales de desarrollo.
' Medida en funcién de la cantidad de alumnos.
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Investigacién® y el Sistema de Evaluacién del Desempefio.” En ambos
casos, los entrevistados consideran que este marco normativo prioriza
la cantidad en detrimento de la calidad de la produccién, encorsetando
y condicionando su labor.

Mis alla de estas condiciones bésicas para la produccién de conoci-
miento —relativas a los recursos, las normas y cuestiones como la can-
tidad de docentes full time, con dedicaciones exclusivas e incluidos en el
Programa de Incentivos con altas categorias—, el principal hallazgo de
esta investigacién ha sido la identificacién de ciertas dimensiones y facto-
res clave que redundan en la calidad de la produccién de conocimiento
realizada por los académicos. Destacaremos a continuacién los aspec-
tos mds relevantes que han surgido a lo largo del estudio:

1. La organizacion institucional de la investigacién, es decir, la exis-
tencia de unidades especializadas que promuevan y gestionen
la investigacién, sus caracteristicas, prioridades y funciones,
tiene una influencia muy significativa sobre las caracteristicas
que asume la produccién de conocimiento en las instituciones
universitarias, ddndole un perfil especifico a la investigacién
realizada y limitando o dinamizando el trabajo de los investi-
gadores.

2. Un segundo factor esencial, vinculado directamente al anterior,
resulté ser la definicién por parte de la institucién y de los inves-
tigadores de los destinatarios de la produccién de conocimiento
desarrollada. Como se ha percibido en los casos estudiados, la
opinién de los involucrados respecto de las siguientes pregun-
tas: ¢para quién escriben?, scudl es la finalidad de la produccién
que realizan?, dota de sentido y configura de manera importante
el modo de trabajo y el tipo de producciones realizadas.

* Creado en el afo 1993 e implementado a partir del afio 1994. Dicho programa
consistié en la retribuciéon econémica a los docentes universitarios que dirigieran pro-
yectos de investigacién o participaran en grupos de investigacion.

* En 1995 fue sancionada la Ley N°® 24.521. Esta ley prescribié la implantacién
de un sistema de evaluacién institucional y la creacién de la Coneau. Se instal6 de ese
modo un imperativo de evaluacién de la calidad y el desemperio.
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En relacién con las caracteristicas de la comunidad académica,
un aspecto que se destaca, por la influencia que tiene sobre la
actividad de investigacion, es la cultura académica de la institu-
cién y de los académicos. Es decir, el desarrollo de la investi-
gaciéon en distintas instituciones puede explicarse analizando
cual de las actividades académicas (docencia o investigacién) es
priorizada y qué relacién existe entre ellas.

Ala vez, la trayectoria en investigacién de cada docente esta
cruzada por la historia y la experiencia adquirida en las demas
actividades académicas —y no académicas— que lleva a cabo, ya
que su rol no se circunscribe a la produccién de conocimiento
y, por tanto, ésta se ve afectada e influida por las demds tareas
profesionales.

También vinculado a la comunidad académica ha resultado muy
importante la formacién o socializacion de los académicos: como se
ha percibido en los casos estudiados, las posibilidades de for-
macién que tienen los académicos, es decir, la oferta de posgra-
dos alos que pueden acceder, influyen significativamente sobre
los conocimientos de los investigadores, su calificacién y capa-
cidad para desarrollar la actividad de investigacién.

En estrecha relacion con lo anterior, el analisis realizado ha mos-
trado que la formacion de recursos humanos resulta ser una dimen-
sién clave: en este sentido, cobran importancia los mecanismos
de selecciéon de los “nuevos investigadores”, y principalmente, el
acompanamiento que reciben por parte de los investigadores
ya formados. Aqui entra en cuestién la generosidad al compartir
el conocimiento, la experiencia y la formacién de los directores
de los proyectos de investigacién, quienes tienen a su cargo la
formacién de los novatos. Esta dimensién adquiere especial
relevancia, ya que la reproduccién de la profesién académica se
realiza en la practica, aprendiendo con y de otros.

Otro factor esencial es el establecimiento de redes académicas
e instancias de intercambio. Mds all4 de la cantidad y tipo de
redes y circuitos en los que participan los equipos de investiga-
cién, surge como un factor clave la utilizacién efectiva de dichas
Instancias, esto es: sen qué etapas del proceso de produccién y
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para qué se establecen los vinculos?, :de qué modo son utiliza-
dos y en qué medida redundan en una mejora o retroalimenta-
cién del proceso de produccion?

En cuanto a esta misma dimension, se presentdé como un
elemento esencial el alcance de las redes y contactos desarrolla-
dos, es decir, su cardcter local, regional, nacional, internacional
o global. ;Con quiénes se contactan? ;Cudles son las caracte-
risticas y el perfil de sus interlocutores? Hemos percibido en
los casos analizados que las relaciones y vinculaciones locales
o regionales prevalecen sobre los contactos “globales”, lo que
favorece una cierta desconexién y periferialidad.

Por taltimo, la organizacion social de la investigacion, es decir,
el modo de trabajo y la distribucién de tareas, la colaboracién
entre pares, el aprendizaje llevado a cabo por los equipos, la
modalidad de seleccién de los temas u objetos de estudio, deter-
minan la calidad de la produccién realizada. Esto, a la vez, se
vincula de manera importante con el primer factor enunciado,
es decir, con la orientaciéon que se promueve institucionalmente
por medio de las unidades de gestién especializadas.

El trabajo en equipo ha sido destacado por los entrevista-
dos como un elemento clave para lograr mejores resultados, sin
embargo, es importante tener en cuenta que éste no implica sim-
plemente juntar a varias personas para hacer una tarea y esta-
blecer reuniones periddicas, sino que es necesaria una divisiéon
clara de tareas y una organizacién interna que permita alcanzar
los objetivos de un modo eficaz y efectivo.

Al haber estado centrado en el analisis micro de los casos
seleccionados, el presente estudio deja abierta una serie de pro-
blemas y cuestiones a explorar en investigaciones posteriores.
¢Qué ocurre en el resto de las universidades no metropolita-
nas? jQué similitudes y diferencias presentan las universidades
metropolitanas y centrales? ¢Cudles son las caracteristicas que
tiene la produccién de conocimiento realizada en dichas insti-
tuciones? :Qué diferencias, respecto a las condiciones que se
han identificado, existen en otras 4reas de conocimiento?



LA PRODUCCION DE CONOCIMIENTO EN EDUCACION

De este modo, se han sentado las bases para que futuros estudios
puedan ampliar de forma cuantitativa y cualitativa la indagacién reali-
zada aqui, disponiendo de las claves fundamentales de anélisis.
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EL CASO DEL FONDO SECTORIAL
DE EDUCACION: UNA ESTRATEGIA
DE POLITICA DIRIGIDA

A LA PRODUCCION Y USO

DE CONOCIMIENTO EN EDUCACION
BASICA EN MEXICO

Cristina Ramirez Gonzdlex

Introduccion

La produccién de conocimiento derivada de la investigacién en edu-
caciéon en México ha tenido un interesante desarrollo en las tltimas
décadas, hoy en dia se cuenta con especialistas de alto nivel que desem-
pefnan esta tarea, instituciones publicas y privadas con espacios desti-
nados a ella, asi como organizaciones de la sociedad civil integradas
por expertos que realizan diversas tareas de evaluacién, investigacion,
entre otras que contribuyen a informar la toma de decisiones, orientar
procesos educativos y apoyar las tareas de docentes y directivos.

En este sentido, se cuenta con un panorama mas amplio sobre
como se ha ido configurando este campo en México, entendiendo éste
—seglin Weiss (2006)— como aquel que integra a la investigacién mul-
tidisciplinaria o multirreferencial, en el cual también se suman estudios
con intervenciones educativas especificas, incluso sistematizaciones de
experiencias, diagnésticos y evaluaciones, entre otros, que contribu-
yen a racionalizar la accién. Con esta perspectiva, el Consejo Mexi-
cano de Investigacién Educativa (Comie) hizo una revisién del estado
de la investigacién educativa en México y presenté un andlisis sobre la
Investigacion Educativa en México 1992-2002, a partir de las siguien-
tes referencias:
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* Diagnésticos, panoramas y estados de conocimiento.

* Agentes de la investigacién educativa.

 Instituciones y condiciones institucionales.

* Comunidades especializadas e interinstitucionales.

* Revistas y bancos de datos.

* Usos e impactos de investigacién educativa en la toma de deci-
siones.

* Politicas de apoyo y de financiamiento de la investigacién edu-
cativa.

Sin embargo, a pesar de estos avances sobre lo que se produce,
también se identifica como insuficiente el conocimiento que se desa-
rrolla de manera especifica para educacién basica, aunado a ello, el que
existe es poco difundido o no llega a todos los actores de este subsector.
También se han identificado otros tipos de problemas como el que los
docentes de educacién bésica no cuenten con capacitacién para analizar
y poner en practica resultados de investigaciones y la poca autonomia
que existe en las escuelas para poder innovar, entre otros (0CDE, 2003).

En México, los apoyos dirigidos a desarrollar investigacién en edu-
cacion para el subsector de educacién basica han variado en distintas
épocas, pero lo que siempre ha estado presente es la preocupacién de
cémo fomentar el uso de la investigacién para una mejor toma de deci-
siones en materia educativa, inquietud que se asocia al quehacer de los
politicos, por lo menos en el subsector de educacién basica.

Las primeras instituciones que realizaron investigacién en México
la desarrollaron en funcién de necesidades propias del Sistema Educa-
tivo Mexicano (reformas al curriculo, elaboracién de libros de texto,
elaboracion de indicadores del Sistema Educativo, por ejemplo).

En la década de los cincuenta, hacia los setenta, las pocas institucio-
nes que realizaban investigacién en educacién estarfan enfocadas a los
problemas de la educacién basica, sin embargo, después de importantes
reformas en el sistema y de la basqueda de expansién de la educaciéon
superior del pafs, las Instituciones de Educacién Superior (1gs) se incor-
poraron activamente al desarrollo de los posgrados y de la investiga-
cion cientifica, en la cual también se inclufa la atencién a la disciplina de
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la pedagogia y las ciencias de la educacién; si bien esto incrementd el
ntmero de investigadores educativos, no necesariamente impacté en
el aumento de la produccién de conocimiento para la educacién basica,
pues el Sistema Educativo Mexicano se ampliaba y presentaba mayor
complejidad y problemiticas, asi como intereses.

De igual forma, en conjunto con el crecimiento y especializacién de
las instituciones con espacios para el desarrollo de la investigacién en
educacién, el campo se ha ido configurando de distinta forma y uno
de los aspectos mas importantes es el relativo a los apoyos destinados
para ello. No en todas las épocas han sido suficientes los apoyos para
formar investigadores, consolidar grupos de trabajo y desarrollar pro-
yectos encaminados a la investigacién en educacién bésica.

El propésito de este documento es describir en lo general la instru-
mentalizacién de una de las politicas de desarrollo cientifico asociada a
la politica educativa en México en la tltima década, que busca favore-
cer la produccién de conocimiento en educacién, concretamente la rela-
tiva a la investigacion en educacién bésica. Se trata del Fondo Sectorial
ser-Conacyt y su Subcuenta para la Educacién Basica. Esta estrategia
reciente de politica de investigacién ha pretendido, ademads, la vincula-
cién con la toma de decisiones en el subsector de educacién basica.

Ao largo de este trabajo se mencionan algunas politicas orientadas
a la generacién de conocimiento para el sector educativo en el pais y en
qué sentido la dinamica impulsada por la perspectiva de una sociedad de
conocimiento ha trastocado la participacién de diversos sectores.

Asimismo, se presentan rasgos bésicos de una caracterizacién sobre
las tres primeras convocatorias emitidas entre 2003 y 2006, que mues-
tran algunos de los resultados que ha tenido el Fondo Sectorial sep-Co-
nacyt en su subcuenta de Educacién Bésica, cudles son los productos
concretos con los que se cuenta y en qué sentido es posible observar
viabilidad y continuidad de una estrategia como ésta.

Para ello, se considerd necesario hacer un recuento de la politica
en educacién bésica, pues se asocia a las de ciencia y tecnologia, pero
ademds, nos permite observar la agenda que en cada momento se ha
impuesto con respecto a la demanda de informacién y conocimiento
considerado relevante y necesario.
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Politica en Ciencia y Tecnologia
en el siglo xxi: algunos rasgos

En México, se cuenta con el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia
(Conacyt), organismo creado en 1970 por decreto presidencial, actual-
mente es instancia con cardcter descentralizado del Estado, no secto-
rizado, con personalidad juridica y patrimonio propios, que goza de
autonomia técnica, operativa y administrativa (Ley Orgéanica, 2002).
El Conacyt es responsable del disefio de politicas de investigacién cien-
tifica y tecnoldgica, la innovacién, el desarrollo y la modernizacién
tecnolégica del pafs. Es posible afirmar que desde el Conacyt se han
implementado las principales acciones y, por su cardcter federal, es el
encargado de administrar los recursos destinados a tal propdsito.

En su quehacer a lo largo de los afios se observa cémo se han ido
configurando aquellas politicas y sus estrategias puestas en marcha.

Con varias décadas ya de actividad, para efectos de este texto sola-
mente mencionaremos las politicas de ciencia y tecnologia de la Gltima
década en México, las cuales han sido, en parte, continuacién de las
politicas implementadas durante los noventa.

En los noventa se plante6 como base de las politicas en América
Latina una visién primordialmente orientada a la globalizacién de los
mercados, Lopez y Sandoval (2007), citando a Pérez (1992), sefialan que
en este periodo, los pafses en vias de desarrollo asumieron —al menos en
el discurso— la idea de necesaria inversién en innovacién tecnolégica,
ciencia y tecnologia con la finalidad de trazar caminos para el creci-
miento econémico.

Esto acontecié en el marco de reformas estructurales en los distin-
tos paises, en los cuales México no fue la excepcion. El contexto inter-
nacional fue marcado por algunos eventos, como el cominmente
conocido “Consenso de Washington”, derivado de un documento emi-
tido en 1989 y que contenia 10 medidas para paises de América Latina
y solidarizadas a organismos econdémicos internacionales como el
Fondo Monetario Internacional y el Banco Mundial. Aunque poste-
riormente tendria serias criticas, en México estas recomendaciones
constituyeron fundamento de las acciones que se adoptaron en el
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gobierno, por ejemplo, la reduccién de la participacién del Estado con
la privatizacién de algunas empresas publicas como la banca comercial
y la telefonfa, asi como desregulacién en otros sectores, diversas medi-
das —derivadas de este consenso— aplicadas por los gobiernos en turno
se asociarfan posteriormente con la crisis de mediados de la década de
los noventa. Durante esa década, México firmé el Tratado de Libre
Comercio con Estados Unidos y Canada y se uni6 a la Organizacién
para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (0CDE).
Casalet (2007:12) sefala que en los noventa:

...1os flujos de conocimiento y tecnologfa serdn consecuencia de las exter-
nalidades originadas por el aumento en la competitividad y el funciona-
miento de los mercados internacionales [ ... paulatinamente posiciona a
la comunidad cientifica hacia la investigacién orientada a un contexto de
aplicacién cuyas metas son las prioridades nacionales y regionales, ana-
lizadas con un enfoque multidisciplinario, apoyado en la concertacién
putblica/privada para el financiamiento.

Esto tltimo refiriéndose también a la influencia de los organismos
internacionales como el Banco Mundial y la ocpE en el dmbito cienti-
fico y tecnolégico.

El contexto politico del afio 2000, marcado por el cambio presiden-
cial de un candidato distinto al del partido que goberné por alrededor
de 70 afios en el pafs, ofrecié una serie de condiciones que en principio
conllevaban la idea de un cambio; en el discurso se hablaba de pasos
hacia la democracia en el pafs, ademds, se congregd a diversos especia-
listas, intelectuales, responsables de instituciones de alto nivel, entre
otros motivos, para construir, con una visién a 25 afios, un proyecto
de nacion para este nuevo periodo.

En el ambito de la ciencia y la tecnologia, algunos aspectos que se
derivaban del diagnéstico realizado por el grupo de expertos que
participaron en la transicién politica y expuesto en los programas ofi-
ciales, seflalaban que si bien se contaba con un aparato cientifico y tec-
nolégico, éste tenfa un “alcance modesto, desarticulado como sistema y
con un crecimiento marginal”, el cual no habifa logrado traducir el
conocimiento en proyectos de alto impacto social y econémico. Se habl6
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de la falta de un marco juridico-normativo que institucionalizara las
relaciones entre las instituciones —tanto las federales como las estata-
les, las académicas auténomas, las privadas, entre otras— y que permi-
tiera la asignacién de un presupuesto nacional de ciencia y tecnologia
con una visién estratégica (Conacyt, 2006: 17 y 18). De alguna forma,
el gobierno federal buscaba mejorar los apoyos a la ciencia y a la tecno-
logia, asi como dar mayor impulso al desarrollo de éstos en todo el
territorio nacional y no solamente en el centro o las principales ciudades
del pafs. Lo anterior se planeé hacer con un ramo especifico del presu-
puesto federal destinado a los estados (Ramo 38 del Presupuesto de
Egresos de la Federacién).

Para 2002, se contaba con tres importantes documentos normati-
vos que contenfan el nuevo enfoque de politicas para la ciencia y la tec-
nologfa: la Ley de Ciencia y Tecnologia y la Ley Organica del Consejo
Nacional de Ciencia y Tecnologia, asi como el Programa Especial de
Ciencia y Tecnologia (el PECyT) 2001-2006. En este tltimo se plantea-
ron los siguientes objetivos:

* Disponer de una politica de Estado en ciencia y tecnologia. A
partir de darle estructura al Sistema Nacional de Ciencia y Tec-
nologia, descentralizar las actividades cientificas y tecnolégicas,
impulsar dreas de conocimiento estratégicas para el desarrollo
del pafs, entre otros aspectos.

* Incrementar la capacidad cientifica y tecnoldgica del pafs. Esto
se buscé a partir del incremento en el presupuesto para activi-
dades cientificas y tecnoldgicas, as{ como aumentar la cantidad de
personal que realiza estas tareas y promover mas investigacion.

e Elevar la competitividad y la innovacién de las empresas. Este
punto represent6 fomentar en el sector privado el incremento
de su inversién en actividades cientificas y tecnolégicas, asf
como la gestién tecnoldgica, entre otros.

La politica cientifica y tecnoldgica, en esta primera mitad de la

década de 2000, buscé implementar acciones con un orden distinto,
reorientando su papel con la intencién de lograr un mayor impacto en
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el sector privado y en el publico, en este tltimo, sobre todo, el Conacyt
buscé mecanismos para fortalecer el desarrollo de la ciencia, la tecno-
logfa y la innovacién en todo el pafs. Es en el primero de estos tres pun-
tos en donde se sefialé la necesidad del impulso de dreas de conocimiento
estratégicas para el desarrollo del pafs, lo cual implicaba establecer
mecanismos para la vinculacién entre quienes producen conocimiento y
los distintos sectores que lo requirieran, lo que se traduciria en deman-
das especificas de conocimiento, posteriormente. Incluso se hablé de
fomentar el que investigadores y académicos abordaran temas de alto
valor social (Conacyt, 2006).

La estrategia que se impulsé y que dio continuidad a lo planteado
a finales de los noventa, fue la profundizacién de los procesos de descen-
tralizaciéon en el desarrollo de investigacién cientifica y tecnolégica,
ofreciendo mayor apoyo a los estados de la Republica, sin embargo, es
hasta estos tltimos afios que cada entidad federativa conté con mayo-
res apoyos, como el establecimiento de Fondos Mixtos, con el objetivo de
atender problemas, necesidades y oportunidades de impacto en el desa-
rrollo de los sectores y los estados. El incremento presupuestal de dichos
apoyos fue casi 14 veces mayor del afio 2002 al aflo 2004; y en 2005 el
Congreso de la Unién incorporé al presupuesto del Ramo 39' el tema
de ciencia y tecnologia (Conacyt, 2006: 73, 75). Asimismo, se promovio
la participaciéon de comisiones de ciencia y tecnologfa en los congresos
locales, programas estatales de ciencia y tecnologia y consejos estatales
de estas mismas areas.

Entre los instrumentos de politica cientifica y tecnolégica de este
decenio (2000-2010) podemos subrayar:

* La creacién del Programa para el FFortalecimiento del Posgrado
Nacional (prpN), el cual busca brindar apoyos a los programas
de posgrado y otorgar reconocimientos de calidad, as{ como
descentralizar el Sistema Nacional de Posgrados.

" El Ramo 39 refiere a Programa de Apoyos para el Fortalecimiento de las Enti-
dades Federativas y que se propone como Gasto Federal Descentralizado con el obje-
tivo de mejorar la capacidad de gestién de los gobiernos locales e incrementar la
eficiencia del uso de recursos.
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* La creacién de cuatro fondos Conacyt: Mixtos, Sectoriales, de
Cooperacién Internacional e Institucionales.

* La creacién de un Foro Consultivo Cientifico y Tecnolégico,
6rgano auténomo permanente de consulta que funge ademas
como asesor del Congreso de la Unién y del Consejo de la Judi-
catura Federal.

Los programas de asignacién de recursos para investigacién, antes
sefialados, tienen como objetivo promover que los gobiernos —que en
épocas anteriores tendrian dreas para hacer investigacién dentro de
sus propias estructuras— cedan la responsabilidad de hacer investiga-
cién a quienes tienen como prioridad la realizacién de estas funcio-
nes, como las instituciones de investigacién y de educacién superior, e
incluso las empresas, con el objetivo de que se potencien estas capaci-
dades. Esto altimo no solamente se observé en México, también ocu-
rrié en otros pafses de América Latina, ya que como sefiala M. Cimoli
(2008: 63), fue la “consecuencia de nuevas politicas econémicas, ten-
dencia a importar conocimiento y tecnologia del exterior reduciendo
peso del Estado y sus politicas de oferta para fortalecer la creacién de
capacidades tecnolégicas endégenas”.

Estos datos son muestra de mejoras en algunos aspectos, acier-
tos en las estrategias de apoyo e impulso de la investigacién cientifica
y tecnolégica en el pafs, aunque no en todos los dmbitos que deseaban
impactar se obtuvieron los resultados esperados.

Pero no en toda la década se obtuvieron los éxitos esperados: en
los afios més recientes, el Conacyt, a partir de la crisis econémica en el
pais, se ha enfrentado con problemas presupuestales, ademas del cam-
bio de gobierno que también contribuyé a la falta de continuidad de
algunos proyectos. Algunas de las consecuencias de lo anterior fue la
reduccién considerable de proyectos de investigacién que se desarro-
llan por medio de convenios de cooperacién internacional, asi como la
reduccién de becas a los estudiantes de posgrado en 30% y disminucio-
nes presupuestales de los Fondos Mixtos.
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Tendencias en la agenda del Subsector
de Educacion Basica y la investigacion
en educacion

Con el Programa Nacional de Educacién 2001-2006, ademas de con-
templar objetivos y metas del nuevo gobierno, se planteaba una visién
para el sector a 25 afios. Como ideario para la educacién bésica, se plan-
te6 una “Nueva Escuela Mexicana”, buscando retomar la centralidad
del aula para todo el subsistema. Los ejes de trabajo referfan a la demo-
cratizacién del sistema promoviendo la participacién de diversos acto-
res sociales, no solamente en la escuela, sino también en la discusion
de politicas y estrategias; la calidad con equidad con la cual se buscaria
reducir la brecha de desigualdades educativas. Uno de los ejes que mar-
caba una pauta interesante para la investigacién en educaciéon bésica
fue el de la transparencia y rendicién de cuentas, considerando necesa-
ria la mirada externa al quehacer gubernamental en materia educativa
y favoreciendo la comunicacién de resultados a la sociedad.

Entre las prioridades que el subsector de educaciéon bdésica tuvo,
encontramos: las reformas curriculares de la educacién preescolar
y secundaria; el Programa Escuelas de Calidad (gestiéon escolar); el
Programa Enciclomedia (digitalizacién de los libros de texto) y la
investigaciéon educativa y la evaluacién externa como elementos fun-
damentales para la toma de decisiones informada.

Uno de los sucesos importantes ocurridos a principios de la década
de 2000 y que han contribuido a la transformacién del Sistema Educa-
tivo Mexicano, es la aparicion de nuevos actores: el Instituto Nacional
de Evaluacién para la Educaciéon (INEg), creado por decreto presiden-
cial como érgano publico, pero descentralizado, el cual tiene como tarea
prioritaria realizar evaluacién educativa y que hasta ahora ha estado
avocado principalmente a educacién basica; también realiza tareas de
investigacion educativa aplicada y bésica.

Se contd con una participacién mas organizada y activa por parte
de asociaciones civiles especializadas en el campo de la educacion, las cua-
les mantuvieron en esta época actividad notoria hacia las politicas fede-
rales. Entre estos organismos encontramos al Observatorio Ciudadano
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de la Educacién (ock), fundado en 1998, que ademds de hacer analisis y
critica de las politicas educativas, también ha sido interlocutor con la
sociedad por medio de comunicados regulares en un diario de circula-
ci6én nacional; el Consejo Mexicano de Investigacién Educativa, A. C.
(Comie), establecido en 1993, integra a investigadores reconocidos
que, entre otras actividades, trabajaban de forma cercana en la orienta-
cién, asesoria y didlogo con equipos técnicos del subsector de educacién
bésica, asi como de tomadores de decisiones.

Respondiendo a la tendencia de llevar a cabo evaluaciones exter-
nas a las politicas y programas en todo el gobierno federal, en el caso
de la Subsecretarfa de Educacién Basica se convoca para su realizacién
a 1Es y centros de alto nivel del pais, inclusive de instituciones de otros
paises como la Universidad de Harvard, para la observacién y analisis
de impactos de las politicas implementadas.

Al igual que se sefialé en el dmbito de la ciencia y la tecnologia, a
lo largo de esta primera década del siglo xxi, el sector educativo se vio
afectado por el cambio de gobierno y la crisis econémica.

Derivado de elecciones controvertidas por la cercanfa de puntajes
entre dos candidatos, el nuevo presidente se instala a pesar del descon-
tento de muchos mexicanos, esto influy6 en la posibilidad de consenso
social respecto del proyecto de Nacién que se propuso.

En lo que se refiere a la educacién basica, el nuevo gobierno ins-
talado en 2007 propone nuevas prioridades en la agenda, una de las
mayores controversias la plante6 la Alianza por la Calidad de la Edu-
cacion (Ace), que se observa como la renovacién del acuerdo entre el
sector educativo y el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educa-
cién, en éste se depositan las prioridades del gobierno para la educacién
basica, motivo por el cual un gran nimero de docentes de todo el pafs
y otros actores se han manifestado en contra al sefialarla como una
alianza unidireccional y poco democratica, ademds de impactar direc-
tamente en las condiciones laborales de los docentes.

Aun cuando se cuenta con un Programa Sectorial de Educacién
para el periodo 2007-2012, de dicha Alianza se desprenden las nuevas
prioridades del subsector de educacién basica, las cuales han derivado
en acciones puntuales en los tltimos afios y, a la vez, han modificado de
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forma interesante las nuevas demandas de conocimiento de este sub-
sector. Con 10 lineas de accién contenidas en esta Alianza, destacamos
las siguientes:

* La profesionalizacién de los maestros y de las autoridades edu-
cativas. Hoy en dia —a diferencia de otros anos—, se realiza un
concurso de plazas para docentes, se esta buscando su actua-
lizacién y capacitacién a través de 1Es y se pretende la certifica-
cién de competencias profesionales, entre otros aspectos.

* La Reforma Curricular. Se realiza la reforma a los planes y pro-
gramas de educacién primaria y se trabaja en la articulacién de
toda la educacién basica, integrando en ejes basicos los curricu-
los tanto del preescolar como de primaria y secundaria.

* La consolidacién de un Sistema Nacional de Evaluacién. Por
medio de éste se ha fortalecido el examen de conocimientos
ENLACE, pero también se espera poder contar con evaluacion de
competencias de los alumnos, asi como de evaluacién de escuelas
(gestion, equipamiento, infraestructura).

Otros puntos que contempla la Ack refieren al desarrollo integral
de los alumnos, a la mejora de su salud y alimentacién, asi como de las
condiciones sociales para que los ninos accedan a la educacién bésica y
sobre todo puedan permanecer y transitar exitosamente en su forma-
cién bdsica con proyectos como el de extensién de la jornada escolar,
abrir las escuelas para la realizacién de actividades para la comunidad
en horarios extra-clase, escuela para nifios migrantes al extranjero y
en situacion calle, entre otros.

Hasta el momento, estas acciones se han traducido en un ntmero
bastante amplio de programas y proyectos federales y estatales que
se desarrollan en las entidades federativas y especificamente en las
escuelas de educacién bdsica,? esto también ha ocasionado descontento

* Al momento se identifican alrededor de 25 programas y proyectos federales que
recaen en las actividades de la escuela, los cuales se enlistan enseguida: (1) Fortaleci-
miento de la Educacién Especial y de la Integraciéon Educativa, (2) Programa Escuela
Siempre Abierta, (3) Programa Escuela Segura, (4) Programa Escuelas de Tiempo
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en las escuelas al apuntar una sobrecarga de demandas de la federacion,
sea para la capacitacién de los docentes y directivos, sea para atender
aspectos de tipo administrativo y de control y, por tanto, se enfrentan
a la reduccién del tiempo para la tarea primordial de la escuela, la de
atencién al curriculo.

La investigacién y la innovacién educativas fueron de los temas
que se vieron afectados en la continuidad de acciones ante el cambio de
gobierno. Si bien se puntualizan en el Programa Sectorial de Educa-
cién 2007-2012, no se observa una continuidad como tal, para el caso
del Programa de IFomento a la Investigacién Educativa no hay docu-
mentos que describan el enfoque o proyecto para su operacién en este
nuevo periodo, sin embargo, se mantienen algunas acciones, pero no es
prioridad para el subsector, aunque se identifica una persistencia en la
participacién de investigadores como asesores, evaluadores o incluso
desarrolladores de proyectos.

Completo, (5) Programa Escuelas de Calidad, (6) Programa de Fortalecimiento a la
Educacién Temprana y el Desarrollo Infantil, (7) Programa Asesor Técnico Pedagé-
gico, (8) Programa Becas de Apoyo a la Educacién Basica de Madres J6venes y J6venes
Embarazadas, (9) Programa Nacional de Lectura, (10) Programa Nacional para la
Actualizaciéon Permanente de los Maestros de la Educacién Bdsica en Servicio,
(11) Programa de Educacién Primaria para Nifias y Nifios Migrantes, (12) Enciclome-
dia, (18) Reforma Integral de la Educacién Basica, (14) Reforma Preescolar,
(15) Reforma Secundaria, (16) Telesecundaria, (17) Proyecto para reducir la poblacién
en extraedad en Educacién Bésica, (18) Proyecto Mejoramiento del Logro Educativo
en Escuelas Multigrado, (19) Calle y Saberes en Movimiento, (20) International Work-
shop Agreement 2 (ISO/ITWA 2), (21) Programa Formacién Econémica y Financiera,
(22) Evaluacién pisa, (23) Habilidades Digitales para Todos, (24) Programa Nacional
de Ensenanza del Idioma Inglés (piloto), (25) Programa Nacional de Activacién Fisica
Escolar [coordinado por la Conade], (26) Evaluacién Nacional del Logro Académico
en Centros Escolares (ExLAcg). Otros programas como el Programa de IFomento a la
Investigacién Educativa, la Evaluacién Externa de Programas Sujetos a Reglas de
Operacién, el Programa de Formacién de Funcionarios de los Sistemas Educativos
Estatales Flacso, también son coordinados por la Subsecretarfa de Educacién Basica,
sin embargo, no se desarrollan en las escuelas, sino que se dirigen a los funcionarios y
areas técnicas, tanto federales como estatales (disponible en: <http://basica.sep.gob.
mx>, consultado en septiembre de 2010).
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Aqui sobresale el vinculo con el Fondo Sectorial de Educacién, ya
que éste mantiene activa la Subcuenta y, por tanto, conduce a la Subse-
cretarfa de Educacién Basica a la elaboracién de demandas de conoci-
miento para que se continiie el financiamiento de proyectos de
investigacién, como podra verse més adelante, estas demandas de conoci-
miento se asocian directamente a los temas que abordan los programas
que impulsa la Subsecretarfa.

En este sentido, como mencionan Weiss y Arredondo (2003), se
reconoce la necesidad que tienen los gobiernos e instituciones de con-
tar con estudios que brinden informacion precisa a corto plazo. De esta
forma, para la elaboracién de los estados del conocimiento de 1992-2002
producidos por el Comie, efectivamente se identifica el desarrollo de
este tipo de trabajos dentro de las instancias gubernamentales, pero
sus procesos y resultados muchas veces se observaron deficientes, aun-
que también se encontrarfan trabajos de calidad, pero no difundidos
por el mismo hecho de ser conocimiento producido y usado al interior
de las dreas de gobierno.

Para cerrar este punto parece necesario hacer un breve punteo de
algunos aspectos relativos al fomento a la investigacién dirigida a la
educacién basica en esta primera década del siglo xx.

Quiénes hacen investigacién en educacion bdsica

Se cuenta con informacién de un estudio realizado por el CERI-OCDE que
destaca el desarrollo de investigacién en educacién en el pais, sin
embargo, apunta una deficiencia en lo relativo a los temas de educacién
basica. A principios de la década se conocié que dentro del Sistema
Nacional de Investigadores (snx1) del Conacyt, se identificaban 171
investigadores dedicados a la educacién (1.8% del total del padrén) y si
bien no se cuenta con una cifra exacta, aproximadamente 27% de estos
investigadores habia abordado temas vinculados a la educacién bdsica.
Por otra parte, a principios de 2000, el Comie contaba con 244 afiliados,
lo que sugiere un ntiimero insuficiente de expertos dedicados a la inves-
tigacion en educacion, sefiala Rueda (2006). Colina y Osorio (2004: 116)
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muestran en su estudio que de una poblacién de 336 agentes de la inves-
tigacion educativa analizados, 207 se interesaban por temas de educacién
superior y 69 por educacién bésica, 60 trabajaban en temas de ambos
niveles educativos.

Para 2010, el Comie integra a poco mas de 300 investigadores y
dentro de su descripcién sobre sus especialidades de indagacién, sola-
mente se contabilizan a 12 investigadores que trabajan temas sobre
educacion basica, aunque se identifican alrededor de 45 que trabajan
temas de interés para el subsector de educacién basica, es decir, 14%
del total de miembros del Comie trabaja temas de interés para el sub-
sector de educacion bésica a nivel nacional, esto muestra la falta de
expertos que desarrollen investigacién para este nivel educativo. Por
otra parte, instituciones mucho mas vinculadas al nivel de educacién
basica no han desarrollado mayores capacidades para hacer investiga-
cién, como las escuelas normales, por ejemplo.

Acciones desde el gobierno federal

Como hecho destacable, se establecié el Programa de Fomento a la
Investigacién Educativa con una partida de recursos especifica para
ello, el cual tendrfa un monitoreo dentro de las politicas educativas
con metas e indicadores relativos al niimero de investigaciones apoya-
das. Se propone como mecanismo una convocatoria dirigida a especia-
listas investigadores que dio por resultado la recepcién de 78 proyectos
de investigacién y tan s6lo 19 financiados. A partir de la firma del con-
venio de colaboracién con el Conacyt y la apertura de la Subcuenta
de Educacién Bésica, se han financiado alrededor de 159 proyectos de
investigacion, de los cuales no se cuenta con informacién sobre su uti-
lizacién para la toma de decisiones.

Acciones desde los gobiernos estatales

Si bien no en todos los estados de la Republica, algunos se destacan por
desarrollar la politica de fomento a la investigacién en educacién bésica
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en cada entidad, se identifican programas estatales de gobierno espe-
cificos para este ambito, como el caso de Jalisco o Veracruz. Gradual-
mente, se establecieron los Fondos Mixtos con el Conacyt y en varias
entidades incorporaron rubros destinados a educacién, con componen-
tes hacia investigaciéon en educacién basica como Chiapas, Hidalgo,
Puebla, Sonora, Jalisco, entre otros.

Otras instituciones

El INEE es una de las instituciones que han aportado conocimiento rele-
vante para el subsector de educacién bdsica, también se cuenta con
participacién de algunas universidades, las cuales realizan estudios y
andlisis de evaluacién educativa que han favorecido la generacién de
informacién y conocimiento relevante para este subsector.

Con este panorama sobre las politicas de ciencia y tecnologia, asi
como de la educacién basica, se espera haber dado contexto a la poli-
tica de los fondos sectoriales, que enseguida se abordard, y apuntar en
qué condiciones se encuentra la investigacién en educacién bdsica, que
en el cierre de la primera década del siglo xx1, atin necesita apoyo para
aumentar esta actividad.

En el siguiente apartado se expondra de manera particular cémo
ha sido el desarrollo de la politica que articula a estos dos ambitos con
el fin de fomentar la investigacién en educacién bésica.

El Fondo Sectorial ser-Conacyt,
Subcuenta para la Educacion Basica

El anterior panorama que se presenta respecto de las politicas tanto
en clencia y tecnologia como en educacién basica, intenta proporcionar
el marco de accién desde donde el Fondo Sectorial sep-Conacyt en su
Subcuenta para la Educacién Basica se ha desarrollado.

En esta década se puede identificar en el caso del Conacyt un cam-
bio estructural como entidad de fomento a la investigacién cientifica y
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tecnoldgica nacional, en la cual pasé de una operacién por programas,
a otra basada en fondos de apoyo y financiamiento de las actividades
cientificas y tecnolégicas, conforme lo establece la propia Ley. Esto
representd, ademas, una mayor interrelacién con las dependencias y
entidades de los tres niveles de gobierno.

En este sentido, los Fondos Sectoriales son fideicomisos que cons-
tituyen las dependencias y las entidades de la Administracién Publica
Federal conjuntamente con el propio Conacyt, para destinar recursos
a la investigacién cientifica y al desarrollo tecnolégico en el dmbito
sectorial correspondiente.

Tienen como objetivo la promocién del desarrollo y la conso-
lidacién de las capacidades cientificas y tecnoldgicas, pero con una
intencién concreta de beneficiar a los sectores que constituyen cada
fideicomiso, de forma que canalizan recursos para ello con los benefi-
cios fiscales —entre otros— que un fideicomiso permite.

Estos Fondos operan a través de la emision de convocatorias, las
cuales se dirigen a las universidades e instituciones de educacién supe-
rior publicas y particulares, centros, laboratorios, empresas publicas y
privadas, principalmente, pero también estan abiertas a todas aquellas
personas fisicas o morales que se encuentren inscritas en el Registro
Nacional de Instituciones y Empresas Cientificas y Tecnolégicas
(Renyecit) que brinden soluciones cientificas y/o tecnoldgicas a las pro-
blemadticas o necesidades de conocimiento que expone cada sector. Este
registro también fue creado en parte para apoyar precisamente el desa-
rrollo de investigacién cientifica y tecnoldgica en las empresas privadas.

La Ley de Ciencia y Tecnologia que regula los Fondos, estipula
que son instrumentos para apoyar la investigacién basica, aplicada y
tecnolégica en distintas dreas de conocimiento; pero sobre todo, para
incorporar la ciencia y la tecnologia en las Secretarfas de Estado del
Gobierno Federal, asignar recursos orientados a prioridades naciona-
les, entre otros objetivos como el de divulgacién y formacién de recur-
sos humanos (PECYT, 2001).

Los Fondos Sectoriales son instrumentos de una politica nacio-
nal de ciencia y tecnologia que ha logrado mantenerse desde 2003 a
pesar del cambio de poderes en el gobierno. Al momento, el Conacyt
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ha logrado la consolidacién de 16 Fondos Sectoriales con las distintas
dependencias de gobierno.

La Secretarfa de Educacién Publica ha constituido uno de los Fon-
dos més grandes en recursos, ello asociado a su responsabilidad de apo-
yar el desarrollo de la ciencia y la tecnologia, asi como de fortalecer a las
instituciones de educacién superior e institutos de investigacién para
ello. Este Fondo no cuenta con una sola “bolsa” de recursos, se han
abierto diversas subcuentas que se manejan por separado y que atien-
den a intereses mds puntuales por nivel educativo o dmbito de inje-
rencia. Este Fondo con aportaciones del Conacyt y de la Secretaria de
Educaciéon Publica (sEp) se constituye de las siguientes subcuentas:

* Investigacion bdsica. Cuenta que destina apoyos a proyectos de
esta naturaleza, en ella participa la Subsecretaria de Educacién
Superior con la mayor cantidad de recursos.

*  Educacion bdsica. Orientada principalmente a la investigacién
aplicada y a la generacién de redes. La Subsecretarfa de Educa-
cion Bisica es la responsable de mantener activa esta subcuenta.

*  De la Administracion Federal de Servicios Educativos para el Dis-
trito Federal. Con una orientacién en temas de educacioén bdésica.
Solamente se public6é una convocatoria en 2003.

* Investigacion sobre la violencia de género y con enfoque de género.
Subcuenta de reciente creaciéon por la Unidad de Planeacién y
Evaluacién de Politicas Educativas de la sep, para atender pro-
blematicas a este respecto y que competen al dmbito educativo
(www.conacyt.gob.mx).

El Fondo Sectorial de Educacién se establece formalmente a finales
de 2002 con un convenio entre la sep y el Conacyt; para el Conacyt, era
la operacién de la politica y atencién a la nueva Ley —en aquel momento—
de Ciencia y Tecnologia, para la sep no hubo una tnica forma de ope-
rar, sino que cada nivel educativo o drea respondio de distintas formas, a
partir de necesidades més puntuales, sin articulacién alguna entre sub-
sectores, cada drea gestioné y se incorporé de forma independiente.

De acuerdo con M. Cimoli (2008), los fondos responden de alguna
forma al modelo de las politicas lineales de demanda, de modo que es
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posible observar cémo al aportar recursos a quienes producen conoci-
miento, se esperarfa que este conocimiento a la vez pudiera dotar a las
instituciones educativas publicas de capacidad de innovacién, tanto en
sus procesos como en sus productos.

Iniciando con la caracterizacién del Fondo sep/ses-Conacyt,’
objetivo de este trabajo, se encontré que serfa hasta 2003 cuando se
activara la Subcuenta para Educacién Bésica, propuesta por la Subse-
cretaria de Educacién Bésica y Normal —como se denominaba enton-
ces— con el objetivo de convocar a investigadores y fomentar equipos
de investigacién del pais que estudien la educaciéon bésica para retroali-
mentar la politica y programas orientados al mejoramiento de la calidad,
equidad y eficacia social de la escuela ptblica mexicana.

Para la Subsecretarfa de Educacién Basica, con la experiencia de
anteriores convocatorias, este convenio representé una alianza estra-
tégica, considerando la experiencia, conocimiento y congregacién de
expertos que brindaba al concentrar el registro de investigadores de mas
alto nivel en el pafs; aunado a ello, el desarrollo de una nueva plataforma
tecnoldgica y de informacién para administrar los proyectos. Ahora bien,
el Conacyt ya habia iniciado la apertura de varios fondos, pues tenia la
expectativa de dar viabilidad a la investigacién cientifica aplicada en el
sector educativo y poder contribuir a la solucién de problemas priorita-
rios a nivel nacional y estatal (Conacyt, 2006), esta funcién también la
llevarfa a cabo con esta subcuenta. Ello refleja el nivel de articulacién
que alcanzan ambas politicas; asi, es posible observar cémo la politica de
ciencia y tecnologia se corresponde con la de fomento a la investigacién
en educacién basica.

En este IFondo concurren recursos de la ses y del Conacyt, partici-
pan funcionarios de ambas instituciones para su operacién, el Conacyt
mantiene el liderazgo en cuanto al proceso de evaluacién y seleccién de
proyectos, pero desde la ses se elaboran las demandas de conocimiento
y se realiza la evaluaciéon de pertinencia de las propuestas a concurso.
Se emite una convocatoria conjunta en la cual el principal requisito es
que quien quiera participar —persona fisica o moral— debera estar inscrito

? Para este trabajo y con el fin de facilitar la lectura, se denominara Fondo sep/sEs-
Conacyt a la Subcuenta de Educacién Bésica del Fondo Sectorial ser-Conacyt.
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al Reniecyt, registro del Conacyt en el cual la mayoria de las institu-
ciones de educacién superior e investigacion ya estan registradas, pero
también hay consultores particulares, empresas y organizaciones de la
sociedad civil.

La pertinencia de la propuesta es el primer filtro, y desde la ses, se
integra a un grupo de funcionarios y expertos de las dreas técnicas de
todas las direcciones generales para que, conforme a su tema, emitan
un juicio sobre la relevancia del tema posible a indagar. Se integra un
Comité Evaluador en el que opinan tanto la seB como el Conacyt, ya
que los participantes deben ser investigadores vinculados a la educa-
ci6én basica. En un segundo momento y ya con la resolucién de la ses y
el aval del Comité Evaluador, se procede a la evaluacion de calidad, en
la cual el Conacyt enviara a especialistas de su base de datos para que
se valoren los objetivos, la metodologia y los resultados esperados,
asi como el plan de trabajo, los impactos y otros aspectos que garanticen
la calidad de los proyectos por financiar. Con una intencién de trabajo
colegiado se desarrolla todo el proceso de seleccién de proyectos.

El Conacyt gestiona las investigaciones aprobadas y la ses recibe
los resultados de los proyectos. Con las tres primeras convocatorias se
realizaron ejercicios de didlogo entre funcionarios e investigadores y
otros interesados, se publicaron resefias de resultados de investigacién
y se recibieron los productos de cada investigacién como libros, tesis,
articulos de revistas.

Este es uno de los aspectos que en este Fondo atin se observan débi-
les: no se identifican mecanismos mas puntuales de uso de resultados,
incluso la propia transferencia de conocimiento que el Conacyt pudiera
hacer al Subsector no existe, sélo es una actividad de gestién, tanto la
recepcién de informes y productos como la entrega a la ses de ellos.

Algunos datos relevantes

El Fondo sep/ses-Conacyt ha publicado desde 2003 nueve convocato-
rias. Al momento, este Fondo sigue activo, y por parte de la Subsecre-
tarfa de Educacién Basica (seB), se mantiene dentro de su planeacién
asociada a los objetivos del Programa Sectorial de Educacién 2007-
2012 a través del Programa de Fomento a la Investigacién Educativa.
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Enseguida se muestran algunos datos cuantitativos:

CUADRO 1. PROYECTOS INSCRITOS A CONCURSO Y ACEPTADOS

Ano Proyectos inscritos a concurso Total de proyectos apoyados
2003 115 36

2004 251 35

2005 No se publicd convocatoria

2006 169 28

2007 172 38

2008 132 22

2009 185 29

Total 839 159

Fuente: DGDGIE, SEP.

CUADRO 2. RECURSOS TRANSFERIDOS DEL FONDO SEP/SEP-CONACYT

Afio Recursos transferidos por la sep Recursos transferidos Total de recursos
por el Conacyt

2003 8 millones 8 millones 16 millones
2004 8 millones 8 millones 16 millones
2005 Sin aportaciones, no hubo convocatoria
2006 Sin aportaciones, la convocatoria se emitié con remanentes

de las aportaciones anteriores
2007 5.5 millones 8 millones 13.5 millones
2008 10 millones 7 millones 17 millones
2009 Sin aportaciones, convocatoria emitida con remanente de las anteriores
Total 315 31 62.5

Fuente: bebal, s/f. Expediente interno del Programa de Fomento a la Investigacién Educativa, consultado en agosto

de 2009 a abril de 2010.

En comparaciéon con otros Fondos, como el de Ciencia Bésica, el
presupuesto destinado para realizar investigacién en educacién bésica
es significativamente menor, se observa inconsistencia en las aporta-
ciones e incluso en la emisién de convocatorias. Esto muestra, en parte,

la dificultad para sostener el Fondo.

Una mirada un poco mas cualitativa se puede hacer en la revisiéon

de las modalidades y los temas de demanda especifica del subsector.

228




EL cASO DEL FONDO SECTORIAL DE EDUCACION

Este documento anexo a cada convocatoria denominado: “Deman-
das Especificas”, plantea la agenda de los temas de investigacién en
educacién basica, en ellos se exponen las necesidades de informacion,
evaluacién, analisis que serfan ttiles para el subsector, también se soli-
citan innovaciones, estudios cualitativos y proyectos de investigacién
que intervengan en las escuelas; en cada convocatoria se observan algu-
nas variaciones en la descripcion, ya sea de las areas o de los temas, sin
embargo, también se ha mantenido cierta consistencia a lo largo de los
afios de actividad del Fondo.

Los principales cambios se dan durante la transicién de autorida-
des derivada del cambio de gobierno, esto se expresa en dos aspectos
concretos a partir de las convocatorias 2008 y 2009: la incorporacién
de una nueva 4rea en la que se expresa la necesidad de informacién
dirigida a programas educativos de reciente instalacién y otros temas
como aprendizaje y practicas pedagdgicas u otro, poco abordado en
educacién basica, referente a cultura y ambiente escolar.

Después de cuatro convocatorias y al cambio de autoridades, las
areas de demanda especifica de conocimiento para el subsector junto
con sus temas, asi como las modalidades en las cuales se busca apo-
yar investigaciones, se amplian, es importante mencionar que para el
proceso de revisiéon de dreas y temas, el Comie participé como asesor
—sefnald la seB—, de manera que se trabajé con informacioén que las areas
técnicas de la seB habfan proveido junto con un andlisis por parte de
investigadores del Comie para integrar aquellos aspectos relevantes y
vincular a la vez aquellos temas necesarios vistos por los investigado-
res a fin de articular ambas agendas.

CuADRO 3. MODALIDADES EN LAS CUALES SE CONVOCAN
LAS INVESTIGACIONES

2003, 2004, 2006 y 2007 2008y 2009
Investigacion educativa y/o aplicada. Investigacion educativa y/o cientifica basica.
Creacion y consolidacion de grupos y redes de inves- | Investigacion educativa y/o aplicada.
tigacion e innovacién. (reacién y consolidacién de grupos y redes de

investigacion e innovacion.

Fuente: elaboracion propia.
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Para los actuales funcionarios no pareciera ser siempre Gtil una
convocatoria, ya que hay temas de gran interés para la seB y no siem-
pre aparecen investigadores o instituciones interesadas en su estudio.
Pero este mecanismo de convocatoria ofrece confiabilidad en tanto eva-
luacién minuciosa y experta, ademas de que los recursos no son tan
amplios y es necesario distribuirlos de la mejor manera.

Aportaciones del Fondo: resultados observables

Considerando la consecucién de convocatorias que se realizan hasta el
momento, no solamente parece necesario acercarse a los procesos hasta
ahora implementados, sino ademas conocer los resultados obtenidos, es
decir, realizar algunas aproximaciones que nos permitan revisar los pro-
cesos generados y conocer sus impactos. Cardozo (2000) sefiala la com-
plejidad que las organizaciones del sector publico enfrentan al
plantearse evaluaciones, ya que cuentan con objetivos de distintas natu-
ralezas; para el caso de la Subcuenta de Educacién Bésica, se identifican
por lo menos dos de los seis tipos de objetivos que propone esta autora:
un objetivo tecnoldgico, pues refiere a la intencién de desarrollar inves-
tigacién cientifica y tecnoldgica, pero también objetivos sociales y de
equidad, puesto que buscan impactar en el bienestar de la sociedad
mexicana en funciéon de mejorar la calidad y equidad de la educacién
bésica del pafs.

Desde los noventa, se cuenta con herramientas teéricas y concep-
tuales que han ayudado a mejorar los procesos no sélo de evaluacién de
politicas y programas, sino también su disefio e implementacién, a fin
de conseguir mejores resultados. Navarro (2005: 15) nos dice que: “el
punto central en muchas de las reformas del Estado en estos paises ha
sido pasar de un enfoque de administracién centrado en insumos, a uno
basado en resultados de las actividades del gobierno”. De esta forma,
la preocupacién por los recursos asignados se orienta mas bien hacia la
generacién de efectos y productos de las intervenciones del gobierno y
por ello la importancia de la evaluacién de estos efectos (impactos).

En este sentido, dada la inexistencia de algtn estudio que dé cuenta
del desarrollo e implementacién del Fondo en la Subcuenta de Educacién
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Bésica, seria deseable una evaluacién de impacto, sin embargo, dada la
complejidad que ello supone, se esperarfa al menos conocer cémo ha
sido el proceso, entendiendo a este tipo de evaluacién como aquella que
“se relaciona con la forma en que funciona el programa y se centra en
los problemas de la entrega de servicios”, nos dice Judy Baker (2000: 1).
Considerando que es un caso en particular, no se observa conveniente
utilizar una metodologia cuantitativa, por el contrario, tendria que rea-
lizarse con técnicas mas cualitativas que permitieran hacer las aproxi-
maciones necesarias al caso e identificar a los actores y sus relaciones
—por ejemplo— como posibles iInsumos interesantes para su andlisis.
Segtin Baker (2000), los métodos cualitativos tienen su ventaja en la
flexibilidad de ser adaptados a las necesidades de evaluacién, el uso de
técnicas inmediatas se aplica en funcién de comprender mejor a las
partes interesadas en la evaluacion.

Siendo intencién de este documento el describir en parte cémo ha
sido esta estrategia de politicas articuladas, el dltimo punto expone
algunos de los resultados, pero es alo largo de la observacién de hechos
y productos que es posible identificar algunos indicios sobre resulta-
dos interesantes.

De acuerdo con los datos presentados en el apartado anterior, esta
estrategia ha destinado recursos publicos para la generacién de infor-
macién y conocimiento util para la toma de decisiones de la ses, y de
igual forma, para el Conacyt es una tarea relevante la transferencia del
conocimiento producido.

En el aspecto relativo a la vinculacién entre produccién y uso de
conocimiento, Flores (2009) recupera a Weiss, al hablar de mode-
los que expliquen el vinculo entre conocimiento y accién publica, de
entre los cuales —sefnala— subyacen diversas modalidades de interac-
cién entre investigadores y tomadores de decisién, como el didlogo y
la consulta. Esta Subcuenta se identifica dentro de la esfera de lo poli-
tico y de la resolucién de problemas, pues va més alld de la intencién
de generar conocimiento de frontera, por ejemplo, la relacién entre el
conocimiento que se espera se produzca con miras a generar cambios
y mejoras en la educacién del pafs. En este sentido, Flores también
sefiala que es posible reconocer las dificultades que ello representa, y
algunas de éstas son:
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* La falta de interaccién y entendimiento entre especialistas y
disefiadores de politicas.

* El peso politico que cierto conocimiento pudiera tener o no para
su uso efectivo.

* Disociacién entre conocimiento y accién publica: falta de tiempo
para informarse, falta de difusién, destiempo de lo producido
sobre la urgencia de conocimiento, incluso poca relevancia de
lo que se produce respecto de lo que se requiere. Conocimiento
que genera controversia.

* Con la intencién de continuar la caracterizacién del Fondo sep/
seB-Conacyt, se cierra este documento destacando el aspecto de
la produccién de conocimiento que se ha generado.

Es dificil, entonces, encontrar esta vinculacién de forma directa, ha
sido una preocupacién de muchos especialistas el encontrar mejores
mecanismos, pero no solamente es complejo su desarrollo, sino tam-
bién la observacién de este impacto.

Esta Subcuenta ha producido conocimiento relevante para el campo
de la investigacién educativa, pero también para el quehacer institucio-
nal y el impulso de nuevas dindmicas e interacciones entre actores.

Los actores y sus interacciones

En el Fondo sep/ses-Conacyt han participado funcionarios de la ses
y el Conacyt, investigadores y evaluadores, docentes y directivos de
educacién bésica, algunos funcionarios de las secretarias de educa-
cién estatales, principalmente, pero también en distintos momentos,
funcionarios de instituciones de educacién superior y de organismos
de la sociedad civil vinculados al tema de la investigacién educativa. De
la forma en que cada actor ha intervenido en cada momento, se han
podido construir formas de interaccién que han dado viabilidad a
dicha estrategia.

Es posible afirmar que dado el contexto politico en el que se gestd
esta Subcuenta, se conté con la influencia de un entorno politico en
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busqueda de la democracia y, por tanto, que incliné el quehacer guber-
namental hacia una mayor libertad de accién soportada por el trabajo
en grupos heterogéneos, horizontales y mas abiertos.

Durante la consolidacién del Fondo, los gestores de ambas ins-
tancias favorecieron las condiciones para su operacién, ya que fue-
ron un eslabén clave para generar una primera forma de desarrollar
esta estrategia y resolver dificultades; es posible mencionar que de su
mediacién entre los investigadores y los funcionarios responsables se
agilizaron tramites relevantes para el desarrollo de los proyectos, por
ejemplo, acercaron a especialistas con funcionarios para asesorar otros
proyectos en sus dreas técnicas o, por el contrario, para brindar infor-
macién bdésica para el desarrollo de investigaciones. La comunicacién
entre los operadores, gestores y tomadores de decisiones de la ses y el
Conacyt se caracterizé hasta este periodo por ser fluida, abierta y cons-
tante; al cambio de poderes y en recientes fechas, esto no sucede de la
misma forma.

De las interacciones entre actores e instituciones surgen los prin-
cipales aportes de la vinculacién del Programa de Fomento a la Inves-
tigacién Educativa de la ses con el Conacyt, pues por lo menos en las
primeras cuatro convocatorias, se logré generar espacios de analisis
y discusién, desde las necesidades de investigaciéon hasta sus recursos,
también se buscaron formas para su divulgacién.

Dada la forma en que se estableci6 el mecanismo de convocato-
ria y seleccién de proyectos, se contd con una participacién nutrida de
expertos en educacién bésica y en investigacién en educacion, lo que
favoreci6 el debate y la discusién, pero también la transparencia y legi-
timidad en el uso de recursos.

Las principales acciones en las que fue posible observar los esfuer-
zos tanto formales como informales a partir de encuentros horizonta-
les de actores se enlistan a continuacién (Ramirez, 2009):

Acciones formales:

* Comités de evaluadores de la ses y del Conacyt (investigado-
res expertos).
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Reuniones nacionales de investigacién (4), en las que se
buscé la interaccién de especialistas y funcionarios, pero
también de estudiantes y docentes de instituciones de edu-
cacién superior.

Reuniones estatales de investigacién (7).

Un ciclo de mesas redondas sobre investigacién en educa-
cién bésica.

La publicacién de resefias de investigacién en educacién
bésica.

Difusién de los resultados de investigacién a través del sitio
electrénico de la Secretarfa de Educacién Publica.

Acciones més abiertas y flexibles:

Participacion de investigadores en reuniones de trabajo con
diversas areas de la ses, convocadas y concertadas segun el
interés de funcionarios e investigadores.

Participacion de la bGDGIE-SEB en diversas actividades de los
investigadores, de proyectos o de sus instituciones de pro-
cedencia.

Incorporacién de sectores importantes de la sociedad civil
organizada a la discusién de la investigacién en Educacién
Bésica (Comie, ocg, Conacyt).

La participacién de otros actores y contextos a partir de los
proyectos de investigacién (docentes y directivos de escue-
las de EB).

Creacién de redes estatales vinculadas a la investigacién
educativa, a la vinculacién de la investigacién con la toma de
decisiones, entre otras.

Produccién de conocimiento

Entendiendo la producciéon de conocimiento no solamente como el
conocimiento especializado, sino, nos dice Gutiérrez (2007), también
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como todas aquellas acciones implicitas e indispensable para la toma
de decisiones y para orientar el mejoramiento del subsector, asi como
conocimiento especializado reflejado en informes, politicas y normas o
reglamentos, en planes, programas y estrategias educativas, en repor-
tes de evaluaciones e incluso en los discursos, hasta la sistematizacion
de datos y estadisticas como insumos de conocimiento. Con esta idea
amplia de lo que significa producir conocimiento, esta estrategia de
politica cientifica asociada a la educativa nos ofrece conocimiento rele-
vante. Enseguida se puntualizan tres rubros en los cuales esta Subcuenta
ha producido conocimiento.

En cuanto al conocimiento académico que se ha producido, deri-
vado de un andlisis de los proyectos apoyados en 2003 y 2004, se iden-
tificé que alrededor de 90% de estos proyectos se referfa a un contexto
educativo especifico; se caracterizan los sujetos con quienes se trabaja,
asi como los escenarios educativos o programas a los que se dirige la
investigacion. Esto alude a la posibilidad de que los resultados que
se desprenden tengan usuarios muy especificos que han hecho uso
del conocimiento producido, ademads, dadas las especificaciones de las
propias convocatorias, se delimita con claridad las areas del gobierno
—federal o estatal— a las cuales también les son de utilidad.

Respecto de las investigaciones, se destaca lo siguiente:

* Investigaciones que buscan explicar fenémenos educativos en
marcos locales concretos, en las que el contexto se convierte en
un factor constituyente de la realidad educativa que se estudia.

* Los proyectos suponen una colaboracién entre dos o mas acto-
res de distintas dependencias o escenarios sociales. En los casos
mas significativos se llegan a involucrar seis o siete actores:
docentes, alumnos, padres de familia, investigadores, directivos,
funcionarios de dependencias gubernamentales y autoridades
municipales, por ejemplo.

* Todas las investigaciones reportan un usuario especifico y es
notoria la tendencia a producir conocimiento que atienda, solu-
cione o trasforme una problematica socioeducativa. Son proyec-
tos que expresaron un alto compromiso o relevancia social.
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Para las convocatorias 2008 y 2009, se incluy6 la modalidad de cien-
cia basica, lo que implicard un nuevo anélisis sobre el tipo de proyectos
propuestos y apoyados, pues de alguna forma se modifica la naturaleza
del Fondo con el propésito de propiciar otro tipo de andlisis.

Si bien entre los principales productos para el subsector de edu-
cacion basica estdn las resefias de investigacién y los informes finales,
este Fondo ha permitido que el subsector cuente también con productos
publicados de otro tipo, como: libros, tesis de posgrado y licenciatura,
articulos en revistas, elaboraciéon de sofiware y material didactico, ade-
mas de los registros fotograficos, relatorias y bases de datos con los que
se cuenta.

Estos productos han sido utilizados y distribuidos principalmente
en los lugares en los que se desarrollaron las investigaciones, algu-
nos presentan el impacto de éstos en sus propias investigaciones, sin
embargo, a nivel de toma de decisiones, tanto de la Subsecretaria de
Educacién Bésica como del Conacyt, se desconoce en qué medida estos
productos han sido considerados para el quehacer educativo y la revi-
sién del Fondo en si mismo.

Este Fondo ha permitido impulsar acciones de innovacion si conside-
ramos que ha impactado en los contextos, que promueven aprendizajes
y cambios para el mejoramiento de practicas, desde las organizacio-
nales hasta las educativas, asimismo, mantiene lineas de conocimiento
que permiten la diversidad y la generacién de redes.

Se reconocen algunos ejemplos en los cuales las investigaciones
contaron con viabilidad cultural por su vinculacién con la comuni-
dad, lo que aport6 conocimientos relevantes tanto a los investigadores
como a la comunidad participante.

Ahora bien, sobre el conocimiento que como organizacién se ha
desarrollado —es decir, aquel que cuenta con siete afios de impulso a
una estrategia gubernamental que ha podido ser sostenida—, con difi-
cultades se observa su crecimiento en el aspecto de los recursos eco-
némicos que se pueden ofertar a los interesados, sin embargo, se ha
logrado hacer explicito un conocimiento organizacional, de gestién
operativa y de la informacién, de modo que puede seguir operando
ante el cambio de autoridades o responsables.
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Si bien en los dltimos afios no se han realizado encuentros entre
funcionarios y académicos con una intencién de dialogar de forma mas
abierta y flexible como se realizé con las primeras convocatorias, la
experiencia esta plasmada con productos concretos, de forma que es
posible retomarse en cualquier momento y de formas mas efectivas.

Ya en los noventa, Gibbons, Limoges, Nowotny y otros (1997), junto
con otros colegas, hablaban de nuevas formas de producir conocimiento,
del Modo 1 y el Modo 2, en el cual el primero es el conocimiento
cientifico, el que producen las comunidades de cientificos, aquellas
tradicionalmente homogéneas y jerdrquicas; el segundo es el conoci-
miento que se produce a partir de comunidades y redes de individuos
con perfiles académicos e incluso profesionales distintos, son comunida-
des que hoy en dfa se conocen como transdisciplinares, son diversas y
dindmicas. En este sentido, el trabajo que se ha desarrollado dentro de
las investigaciones al incluir equipos de trabajo diversos (por ejemplo,
aquellos en donde hay investigadores educativos, pero también de otras
disciplinas, docentes frente a grupo, funcionarios del Estado e incluso
padres de familia).

Siendo una necesidad evidente el impulso a mayores investigaciones
y de mejor calidad, los documentos que se publican ya casi anualmente
anexos a las convocatorias y denominados de Demandas Especificas,
representan un insumo relevante en todos sentidos, no solamente para
la generacién de conocimiento ttil para el subsector, sino también
para la investigacién bésica y de frontera, ya que la realidad del pafs,
de la sociedad y del entorno en el que suceden las cosas en las aulas y
todos los niveles de intervencién es dindmico y cambiante.

Estébanez y Korsunsky (2004) nos dicen que ademas de la difusién
del conocimiento entre cientificos y sus pares, existen los procesos de
vinculacién y transferencia, los cuales consisten en “contactos orien-
tados” de una oferta cientifica o de una demanda de conocimiento y es
en esta segunda forma que se relaciona la ciencia y la tecnologfa con
la sociedad, que se establece una relacién entre productor y usuario de
conocimiento.

En este sentido, un componente que puede generar flujos de cono-
cimiento y que ya se realiza de alguna forma entre la ses, el Conacyt
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y los investigadores, es la asistencia directa y particular en la atencién
de temas concretos, los cuales no necesariamente pasan por el filtro de
las convocatorias, pero que en ocasiones se establecen derivados de un
conocimiento previo por su participacién en los concursos del Fondo.
Pero atn es necesaria la provisién de educacién continua y la ense-
nanza profesional para adquirir nuevos conocimientos, sobre todo en
el caso de los funcionarios, asi como la difusién e intercambio de cono-
cimiento e informacién cientifica bédsica tanto entre usuarios como con
investigadores interesados e incluso profesionales en general.

Sin duda, no sélo son dtiles los resultados directos que generan
las investigaciones apoyadas por esta subcuenta, los resultados indi-
rectos, las experiencias generadas tanto en los contextos en donde se
desarrollan las investigaciones como en los institucionales, también
constituyen conocimiento relevante y contribuyen a la transferencia
de conocimiento entre dreas y sectores.

Hace falta que la Subcuenta de Educacién Bésica haga atin mas
explicito el disefo en el cual se sustenta el fideicomiso; que el Programa
de Fomento a la Investigacién Educativa consolide sus objetivos y
acciones no solamente de seleccién y financiamiento de proyectos, sino
ademas de difusion, de interlocucién y debate mucho mas democratico,
de forma que cuente con un respaldo normativo que le permita soste-
nibilidad y adaptabilidad ante el cambio en los programas sectoriales.

Sin duda, es necesario mayor apoyo a la investigacién en educacién
bésica, y de primera intencién se puede hablar de recursos econémicos
para ello, sin embargo, vemos que es posible ampliar la produccién de
conocimiento para el subsector potenciando redes y generando mayor
participacién de nuevos actores. Se ha visto que los posgrados en edu-
cacién son oportunidades importantes para desarrollar investigacion,
pero hace falta encontrar diversas y mejores formas de articular su
quehacer con el del Fondo.

El gran reto —a pesar de los afios que la Investigacién Educa-
tiva lleva desarrolldndose en el pais— sigue siendo analizar cémo este
conocimiento abona a las politicas educativas, y de qué depende que
los tomadores de decisiones las reconozcan, empero, se ha sefialado
que hay formas diversas en las cuales el conocimiento se produce y se
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difunde, de modo que este caso permite observar algunas experiencias
interesantes a partir de la participacién més abierta y enriquecida de
actores, de favorecer y participar de nuevas dindmicas de trabajo tam-
bién basado en conocimiento y con contextos democraticos.

El Fondo Sectorial de Educacién y la Subcuenta sep/ses-Conacyt
sigue vigente, es una opcién concreta de fomento a la investigacién en
educacién bésica, con fuertes limitaciones atn, pero que podria ofrecer
mayores beneficios al Subsector de Educacién Basica.
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PEDAGOGIA, METODOLOGIA
Y PRODUCCION DE CONOCIMIENTO

Yuriria Castro Moreno

Introduccion

La intencién de este trabajo es explorar la complejidad intrinseca del
vinculo pedagégico como objeto de estudio de la pedagogia. Propone
considerar la pedagogia como una ciencia aplicativa que se encuentra
en construccién y que, para su consolidacién, requiere de la produccién
de nuevo conocimiento y de una teorfa educativa renovada.

Se definen los rasgos que caracterizan a la pedagogfa, los cuales
provienen de la complejidad del vinculo pedagégico, como su objeto de
estudio. Estos rasgos son: 1) difusividad, por la dificultad de marcar
contornos dado que existen multiples campos de conocimiento involu-
crados. Edgar Morin (1990: 105) plantea como infructuoso el esfuerzo
por definir los objetos de estudio a partir de sus fronteras en lugar de
hacerlo con base en su nicleo o corazén. En el caso de la pedagogia,
este nicleo se constituye por el vinculo formativo entre sujetos; 2) hete-
rogeneidad, por la multiplicidad de las disciplinas que la atraviesan y
nutren como campo de conocimiento multidisciplinario, asi como la
diversidad de profesionales y agentes e instituciones que la asumen
como problema en estudio. Estos dos rasgos que forman parte de la
disciplina pedagdégica, provienen de la propia naturaleza del objeto de
estudio que le atafie, es decir: el fenémeno educativo.

La heterogeneidad y la difusividad juzgadas desde las formas tradi-
cionales de hacer ciencia, se llegaron a considerar obstaculos epistemo-
l6gicos que dificultaban su legitimacién como disciplinas cientificas, sin
embargo, en la actualidad presenciamos la coexistencia de diferentes
modos de producir conocimiento igualmente valorados o, por lo menos,
en proceso de serlo.
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De acuerdo con ello, hoy se entiende que existen tantos modos de
abordaje metodolégico como objetos de estudio y que ya no es necesa-
rio someterse a metodologias tinicas para la creacién de conocimiento
licito y fidedigno.

Lo que aqui se resalta es la complejidad del objeto pedagdgico, frente
a la dificultad que reviste el intentar atraparlo dentro del paradigma
clésico de la ciencia, cuya tendencia se orienta hacia la simplificacion.
La reflexién gira en torno a la posibilidad de una ciencia pedagégica
cuya plataforma es un objeto de estudio particular por su abigarra-
miento y polisemia.

Lo que se pretende es dar contenido a la complejidad. Ello tiene
que ver con la concepcién misma que se posee de lo cientifico y que, a
la vez, proviene de la transformacién histérica de grandes marcos con-
ceptuales generados a lo largo del desarrollo de la ciencia, que han
dado lugar a regiones de conocimiento mas legitimadas que otras
dependiendo de los cédigos de admisién exigidos en cada paradigma.

Afirmar la complejidad del objeto pedagégico remite a: a)la com-
prensién de un contexto: la historia del desarrollo cientifico, el proceso
de diversificacién de las ciencias a partir de sus origenes en la filosofia
y la ruta hacia la separaciéon en grandes campos de conocimiento;
b) la reflexiéon de la contemporaneidad, en la que la tendencia desea-
ble es la re-ligacién de zonas distintas de saber, de acuerdo con Edgar
Morin (2000), y con la aceptacién de la multi referencialidad de
Wallerstein (2006); no es el regreso nostalgico a la unidad del cono-
cimiento ni la bisqueda del saber absoluto, sino el transito por un
nuevo rizo en el avance de la ciencia.

La pedagogfa como construccién histdrica tiene presencia desde
los origenes de la filosofia occidental. Inicia su trayectoria con el nifio
y su espacio educativo como primer objeto de estudio en una expresién
de méaxima concrecién. En la modernidad traslada su atencién hacia la
conciencia; se cree firmemente en la emancipacién del individuo a par-
tir de la escuela.

Durante el siglo xx, el punto de interés se enfoca hacia el vinculo
docente-alumno rodeado por el campo didéctico en medio de multi-
ples determinaciones. A mediados de este mismo siglo, el paradigma
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estimulo —respuesta del conductismo psicolégico— representa la cima
de esta forma de racionalidad aplicada al objeto pedagégico.

En la contemporaneidad, y dentro del paradigma de la compleji-
dad, el reconocimiento de la subjetividad e intersubjetividad constitu-
yen categorias, entre otras més, que amplian y potencian la comprensién
profunda que el objeto pedagdgico demanda. En este contexto, la pre-
gunta que nos desafia es si es posible realmente educarnos, entender-
nos, comunicarnos y en esta perspectiva pensar qué papel toca asumir

a la pedagogfa.

{Qué se pregunta?

Se pregunta sobre la pedagogia y la educacién. En especifico, ;como
es el objeto de trabajo de la pedagogia? Pongo sobre la mesa a la educa-
cién para interrogarla sobre cudl es la parte que de ella toca desentra-
fnar a la pedagogia.

*  Cudl es la especificidad del objeto pedagégico?
e Se puede considerar a la pedagogia como un campo auténomo
con métodos y argumentaciones propios?

La motivacién que orienta el estudio de este tema contiene en su
base un interés intelectual y profesional acompafiado de suposiciones,
conjeturas y deseos. Por una parte, el deseo de meditar y revitalizar
este campo de estudio y trabajo. Por otra, el supuesto de que la pedago-
gia como campo de estudio y préctica profesional se encuentra en etapa
de crecimiento y ain falta reflexién tedrica e investigacién empirica
para su consolidacién como un campo de conocimiento desde el punto
de vista del rigor metodolégico y argumentativo de las ciencias huma-
nas y sociales.

En la parte de las conjeturas, propongo considerar, primero, que en
la medida en que numerosos profesionales, profesores e investigadores
nos involucremos en su estudio a través de la investigacién tedrica y el
trabajo préctico, se podrd contar con un acervo de estudios que den
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pauta para enriquecer a la pedagogia; segundo, la clarificacién y deli-
mitacién de nuestro objeto, el hecho de conocer mejor su especificidad
abrird la posibilidad de realizar una intervencién pedagdégica mucho
mas significativa y eficaz.

Pedagogia: ciencia en construccion
¢{Coémo hacer ciencia desde un lugar propio?

Desde el siglo pasado y en relacién con los marcos conceptuales pre-
vios, suscritos por el positivismo, se perfilé un panorama distinto
para las ciencias humanas y sociales (Olivé, 1992). Ante tal panorama,
parece oportuna la deliberacién sobre la pedagogia como una ciencia
en construccién, con un objeto de estudio singular denominado, aqui,
vinculo pedagogico.

Esta deliberacion se propone intensificar la producciéon de nuevo
conocimiento que revitalice la modalidad normativa en que se ha venido
gestionando el trabajo pedagégico (Hoyos, 1997: 9).

La imagen de modalidad normativa se sostiene como un supuesto
de trabajo, ¢por qué es normativa la pedagogia?, porque su tarea, pro-
bablemente como herencia de la tradicién alemana, se ha centrado en
el deber ser —en lo que se entiende como ideales académicos, éticos y
sociales— y hasta hace pocos afos ha desplegado la investigacién de la
practica educativa y pedagdgica como base para su intervencion (Pérez,
1997: 14).

En México, la pedagogia ha atravesado diferentes etapas: entre
1984y 1989 se desarrolla el transito de una pedagogia normalista a
una pedagogia universitaria. Se ha dicho que la preparacién en pedago-
gia se origina desde las dos ultimas décadas del siglo x1x, implica un
proceso de institucionalizacién de la ensefianza normal que sittia como
misién de la pedagogfa la preparacién de maestros (Ducoing, 1990). En
este sentido, la ensefianza se ubicaba como el eje articulador y, a la vez,
objeto de estudio de la pedagogia.
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Con el paso del tiempo, la pedagogia se escindi6é en normalista y
universitaria (Gutiérrez, 1999), diferenciando con matices propios los
perfiles de los pedagogos de cada dmbito, con enfoques hacia la ense-
nanza basica, la primera, y hacia el nivel medio superior y superior la
universitaria. En todo caso, la pedagogia universitaria se encaminé
hacia un rumbo filoséfico y técnico distanciado hasta cierto punto de la
pedagogia centrada en la practica de enseflanza y la formacién del pro-
tesorado en los contenidos de la escuela elemental y bédsica. Aqui se
percibe una cierta discordancia frente al objeto de estudio que la uni-
versidad concibié de manera més tedrica.

En los afios setenta y ochenta, se amplié el panorama de la pedago-
gia hacia nuevas temdticas como la teoria y el desarrollo curricular y la
evaluacién institucional, asi como el desarrollo nutrido por el psicoa-
ndlisis, el paradigma de la complejidad y la apertura metodolégica de
las ciencias sociales y humanas (Rojas, 2005: 17).

En la actualidad, aunque permeada por paradigmas que enfatizan
la complejidad, la subjetividad y la construccién latente y potencial del
sujeto de la educacién, la pedagogia, a menudo, elabora su discurso e
intenta aleccionar a la educaciéon desde un lugar de supuesto saber
pedagdgico que con frecuencia, en mayor o menor escala, subestima la
circunstancia del sujeto o a la entidad que se pretende educar (Barto-
meu, Juarez, Judrez y Santiago, 1996: 77).

Tal modo de proceder soslaya lo que sabe, es y quiere el otro, y pro-
duce un vacio de significado que frena la realizacién cabal de metas
pedagégicas, ya sea en horizontes micro o macro sociales.

En el punto que abre tal vacio de significado se sittia la investigacién
pedagdgica como via para crear nuevo conocimiento. Asi, se viabiliza de
forma mas significativa no sélo la gestién de este tipo de profesionales,
sino que también, a partir de intervenciones e indagacién empirica, se
hace posible el desarrollo de nueva teorfa pedagégica en contraposicion
a una versiéon doctrinaria y repetitiva.

Ello significa recobrar las practicas educacionales y los saberes
précticos como insumos imprescindibles para la construccién de elabo-
raciones tedricas, propuestas, programas o proyectos de orden pedagé-
gico. Es un giro de la visién tedrico-técnica universitaria.
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El conflicto educativo en el que prevalece una permanente perfec-
tibilidad —dentro de una crisis estructural de la sociedad— conduce a la
consideracién de que es importante reconfigurar a la pedagogia en el
marco del debate contempordneo de las ciencias sociales y humanas,
varias de ellas reconocidas en mayor grado que hace un poco mas de
medio siglo, tanto por sus elaboraciones teéricas y préacticas como por
el amplio espectro metodolégico que ha generado el propio desarrollo
de las ciencias duras.

Pierre Bourdieu, al inicio de su texto I/ oficio del cientifico, analiza
cierta propensién de las disciplinas histéricas y sociales para guare-
cerse en la filosofia especulativa, o cuando menos, no soltarle la mano
y asi evadir un arbitrio mds firme en el proceso de produccién de cono-
cimiento. Sostiene que frecuentemente en el discurso y actuacién de
tales disciplinas, se adopta un caracter timorato e inconsistente que im-
pide una consolidacién mayor en el paradigma de los campos de cono-
cimiento configurados por las ciencias blandas (Bourdieu, 2001).

Desde hace medio siglo y atin ahora, la pedagogia ha llegado a con-
siderar infructuosa y agotada la polémica acerca de su cientificidad.
Antes se discutia frente a una racionalidad omnipotente e impenetrable
por la seguridad con que se resguardaba bajo las premisas de una obje-
tividad transparente.

Ante ello, se pensaba no solamente en lo inconveniente e innecesario
de asentarse en esta version de la ciencia, sino que ademas se sostenfa
tehacientemente que no era deseable tal posibilidad. Ademas, se desde-
naba la discusién epistemolégica; sin embargo, se accedia a propuestas
cientificistas bajo el influjo de la psicologfa conductista que representa-
ban una via prestigiada de intervencién educacional, pero ya no es asi.

Hoy en dia, los cambios conceptuales y metodolégicos de las cien-
cias, incluyendo a las ciencias duras, abren espacio para aprender y des-
plegar nuevas maneras de producir conocimiento valido sin perder de
vista las particularidades de cada disciplina.

<Coémo queremos los pedagogos continuar la incursién en el campo
de la educacién?, spermaneciendo en el enfoque de la prescripcion?,
¢o vigorizando una ruta epistemolégicamente mas fructifera?

Es viable renovar el encuadre del objeto pedagégico dentro de las
formas actuales de producir conocimiento, ya que dentro de éstas es
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posible situar su singularidad, en el marco de una nueva lectura de la
discusién no finiquitada acerca de la pedagogia frente a las ciencias
auxiliares de la educacion.

La idea no es aislarnos del contexto multidisciplinario dentro del
cual la pedagogia se desenvuelve como pez en el agua, sino mas bien
apuntalarla en un terreno en el que sea posible:

o

desmarcar y desvelar mas nitidamente su objeto,

indagar y reflexionar sobre éste,

producir nueva teorfa, e

intervenir sobre la realidad educacional sobre la base de una
mayor fuerza comprensiva y explicativa.

@]

gLz

Este articulo se propone justificar la idea de la pedagogia como una
ciencia en construccién a partir de las siguientes proposiciones:

¢ Como via de construccién de conocimiento valioso por el rigor
con base en el cual se edifica.

*  Que se sostiene en métodos que respaldan la deteccién de erro-
res producidos por el pensamiento humano.

*  Que no es privativa de determinado tipo de objetos.

* Cuya metodologfa ha inaugurado perspectivas impensadas en
aquellos tiempos en que se consideraba que s6lo cumpliendo
cénones indiscutibles de objetividad, verificacién, experimenta-
cién y comprobacién, era posible generar conocimiento inequi-
voco, seguro y con derecho de admisién para denominarse
clentifico, es decir, serio.

En el transcurso del tiempo, la idealizacién del método de la ciencia,
al haber generado significativos beneficios a la vida humana, produjo
aplicaciones en extremo ortodoxas que forzaban los fenémenos estu-
diados a camisas de fuerza metodolégicas: se anticipaba lo que se
“podia encontrar” o lo que el método permitia encontrar, a lo que se que-
ria encontrar, de acuerdo con la naturaleza de los objetos de estudio. He
aqui, entonces, un obstaculo para que las ciencias sociales y humanas
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pudiesen haberse instituido como tales frente a la nueva complejidad y
sucinta singularidad que revestian sus temas de estudio.

En el siglo x1x, el término ciencia pasé a ser identificado principal
y a menudo exclusivamente con la ciencia natural. E1 hecho marcé la
caspide de desarrollo de este tipo de ciencias en el proceso de adquisi-
cién de una legitimidad social e intelectual separada e incluso opuesta
a otras formas de conocimiento, especialmente de la filosoffa (Wallers-
tein, 2006: 9).

La fuerza de la racionalidad de la ciencia se consolid6é cuando se
reconoci6 al saber como una palanca en la lucha por el poder, en el
dominio de la naturaleza y en el ejercicio del control social. En este
proceso, la educacién y la pedagogia incipiente desempefaron un papel
significativo. La racionalidad cientifica se transforma en racionalidad
instrumental, el conocimiento se convierte en un medio para ejercer el
poder, y la educacién se erige como un vehiculo de transmisién para
legitimar tal visién del mundo; la pedagogia incipiente se acompana de
todo este proceso para hacer eficiente la educacion (Hoyos, 1997).

ESQUEMA 1. MODERNIDAD Y PEDAGOGIA.
EL PODER DEL PARADIGMA CIENTIFICO

0\

Fuente: elaboracion propia.
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Cada rama de la ciencia tendia a independizarse de las otras y a
especializarse como sintoma de progreso; hasta 1945 (hace poco, rela-
tivamente), continuaba la bisqueda de especificidades de cada una para
construir reinos reservados.

Hacia 1960 se percibe en las ciencias naturales una ruptura frente
a clertos rasgos y experiencias que desplegé la racionalidad clésica, como:
a) las premisas del modelo newtoniano; 6) las divisiones universitarias
del conocimiento; ¢) la separacién en dos tipos de cultura cientifica: la
humana y la natural; d) incapacidad de las antiguas teorias cientificas
para resolver problemas complejos en las propias ciencias naturales.
Paradéjicamente, a mediados de 1970 (Mialaret, 1977) surge la propuesta
desde diferentes universidades e instituciones de que se sustituyera la
denominacién Pedagogia por la de Ciencias de la Educacién, idea que
tuvo éxito, a la vez que produjo la fragmentacién conceptual de lo edu-
cativo. El discurso pedagdégico se encontraba atréds de los proyectos de
renovacién de las otras ciencias (Hoyos, 1997). Con la introduccién del
concepto de ciencias de la educacién se abrieron distintas polémicas,
una de las cuales fue la posibilidad o imposibilidad de sustentacién del
estatus cientifico de la educaciéon como objeto de estudio. Otra mas,
constituida por el hecho de si era aceptable la desaparicién de la peda-
gogia antes de que se esclareciera la propia identidad de su objeto de
estudio y de este modo reemplazarla por una variedad de ciencias que
se ocuparan de aspectos parciales queddndose la realidad educativa
misma enmascarada, dividida y, por tanto, desconocida.

En forma simultdnea, por estos afos, en las ciencias naturales
surgié el interés hacia:

1. Lano linealidad —que era mas bien propia de las ciencias sociales—
por encima de la linealidad.

2. Dar lugar a la complejidad —de las ciencias sociales— sobre la
simplificacién, propia de las ciencias naturales.

3. Reconocer la imposibilidad de eliminar al que mide de la
medicion.

4. Apreciar la superioridad de una amplitud interpretativa cuali-
tativa desarrollada en las ciencias sociales por encima de una
precision cuantitativa, cuya exactitud es més limitada (Wallers-
tein, 2006: 67).
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ESQUEMA 2

Enfoque de las ciepicias de la educacion

Filosofia

Sociologfa

M

bjeto pedagoglc

Psicologia

Economia

Historia

Fuente: elaboracion propia.

En suma, las ciencias naturales aparentemente comenzaban a acer-
carse a lo que habia sido despreciado como ciencia social “blanda”, mas
que lo que se habia proclamado como ciencia social dura. Eso no sélo
comenz6 a modificar el equilibrio de poder en las luchas internas de
las ciencias sociales y humanas, sino que ademads sirvié para reducir la
fuerte distincién entre ciencias naturales y ciencias sociales como dos
stper campos (Becher, 1989: 28).

En la época contemporanea, se establecio la pauta para la creaciéon
de nuevas formas de produccién de conocimiento e intervencién sobre
la realidad, y las tendencias dominantes son: a) religar los diversos cam-
pos (Morin, 1996), y b)la multirreferencialidad.

Se deja atras la busqueda de simplicidad, asi como los modelos cau-
sales. Se reconoce la limitacién de los arquetipos de conocimiento y se
acepta la necesidad de marcos de pensamiento complejos para la cons-
truccién de saber.
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Se realizan transiciones hacia valores de apertura, heterogeneidad
y complejidad. Sus palabras clave: objetividad, verificabilidad, univer-
salidad, medicién, cambian hacia subjetividad, particularidad, interpre-
tacion. En los nuevos modos de producir conocimiento, hoy en dia, la
complementariedad y la multirreferencialidad se consideran virtudes
metodolégicas (Mardones y Urstia, 2003: 69).

En el campo de la educacién, la investigacién y la metodologia se
configuran en una secuencia que enlaza objetividad y subjetividad. La
investigaciéon educacional, asf como la de las ciencias humanas y socia-
les en general, no estd peleada con la objetividad, aunque la objetividad
que logra no es idéntica a la de las ciencias duras. En efecto, se busca
un saber fidedigno de la realidad, pero se parte de las premisas de que
la subjetividad:

a) es insoslayable,
b) se encuentra en forma imprescindible sujeta a estudio, y
c) constituye una fuente de produccién de datos y teoria.

Es posible e indispensable objetivar actos subjetivos y explicitar
los puntos de vista y marcos de referencia de los investigadores, aun-
que ello revista grados de complejidad. Objetividad y subjetividad
son maneras distintas de referenciar y explicar los objetos de estudio.
Objetivar la subjetividad es uno de los grandes temas de la metodolo-
gia de las ciencias humanas y sociales, incluida la pedagogia. De aqui
que la reflexién de la metodologia abarca la multiplicidad de métodos
cuya eleccién se encuentra relacionada con el tipo de objeto que se
estudia, asf como de la demarcaciéon que el investigador determina
respecto a éste, y de las cualidades o propiedades que se pretenden exa-
minar (AlvareZ—Gayou, 2006).

Conocimiento pedagodgico y sentido comun

Si bien la metodologia reflexiona sobre la eleccién de métodos y téc-
nicas, también lo hace sobre puntos de partida como lo es el papel
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que desempena el sentido comun de los sujetos involucrados. Sentido
comin cuya manifestacién puede representarse como materia prima
susceptible de constituirse como dato y ser interpretada.

La pedagogia se ha caracterizado por enfatizar sus funciones nor-
mativas, de intervencién e instrumentacion; de dictar como debe ser la
educacién y tecnologizarla. De aqui deriva la importancia de intensifi-
car la reflexién y la investigaciéon de la realidad para la elaboracién de
nuevos conceptos comprensivos. Su potencial tiene que ver con la capa-
cidad operativa en la cotidianidad escolar entre los sujetos, por ello, el
sentido comtin muy relacionado con la experiencia cobra un signifi-
cado cardinal y singular en la construccién de numerosos proyectos de
investigaciéon pedagégica.

En las ciencias sociales y humanas el sentido comun cobra un espe-
cial valor al resultar de vivencias histdricas y culturales que constituyen
puntos de partida, aunque resulten y se asuman como juicios a prior:
acerca de la realidad.

El sentido comtn es importante. El cientifico ha de valorar su potencia-
lidad como punto de partida del conocimiento, que es a la vez, punto de
llegada, pero no de igual manera; entre uno y otra media la distancia del
conocimiento construido. La superacién del sentido comin o saber inme-
diato socavara su anquilosamiento y su agotamiento practico mediante
la investigacién; he ahf la distincién entre saber ingenuo, y, conocimiento
construido (De Alba, 2003: 104).

En la cuestién educativa, cada cual sostiene un punto de vista, es
una tarea vasta que involucra, en general, a todas las personas. Por eso,
tomar en cuenta el interés y el sentir de los sujetos —profesores, padres
de familia, funcionarios, estudiantes, politicos, entre otros—, consti-
tuye una posibilidad de construccién de saber que ayuda a superar las
fronteras del saber ingenuo. Ello conduce a comprender la realidad en
forma mas profunda, consensuada y fidedigna, con base en una indaga-
cién metddica que concede imparcialidad, credibilidad y confiabilidad
a sus resultados. Esto tGltimo cobra un enorme valor en los entornos
educativos que se caracterizan por ser controversiales y divergentes en
relacién con valores y précticas.
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El conocimiento de la realidad social es una produccién organizada, siste-
matica, fundamentada, que parte del interés social que dispara la intencio-
nalidad histérico social del acto de conocer, en sintesis, como lo planteara
Habermas (1982) hace afios, existe una estrecha relacién histérica entre
conocimiento e interés social (De Alba, 2003: 104).

En suma y desde la metodologia, en la idea de construir conoci-
miento pedagdgico, es importante plantearse la necesidad de recuperar
las formas de pensar de los sujetos involucrados y configurarlas en una
praxis pedagégica renovada y congruente.

Caracterizacion de la pedagogia
y de su objeto de estudio

La pedagogia como acompafiante reflexiva de la educacién en la
modernidad se encontré vinculada a un proyecto humanista caracte-
rizado por promulgaciones histéricas de derechos humanos y socia-
les; no obstante, en los hechos, se articulé como una profesién
instrumental y prescriptiva para lograr la eficiencia de la actividad
educativa, bajo la declaratoria de una racionalidad de fines cercana a
una légica productiva.

Si la ciencia es una manera de producir conocimiento a través de
una metédica de investigacion, la pedagogia no se ha realizado como
tal. Podria entenderse como una ciencia en construccién, sin un para-
digma definido. Aunque esté constituida por un cuerpo sistematico de
conocimientos, la investigacién no fue un cimiento fundacional fuerte y
ello le orient6 hacia el desarrollo de una funcién principalmente opera-
tiva y transmisora de informacion.

La pedagogifa y su objeto de estudio se han constituido en esa lucha
de fuerzas que representan los diversos agentes que interactian en el
campo educativo. Surge de un contexto empirico, y no de proposiciones
teérico-argumentativas. El objeto pedagégico se entiende como una
entidad reflexiva y emerge de la practica educativa de acuerdo con los
diversos marcos conceptuales y de racionalidad que se han estructu-
rado a través de la historia. Es un espacio no homogéneo que aglutina
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diferentes saberes, métodos y tratamientos tedricos, lo cual le aporta
un cardcter multidisciplinario.

La pedagogfa, como reflexién acerca del proceso educativo y su
ntcleo conformado en el vinculo pedagégico, constituye un espacio
teérico, practico, filoséfico y combina en su trabajo de investigacién
una pluralidad metodolégica. Ello implica una linea metédica continua
desde la objetividad hacia la subjetividad, ambos como territorios legi-
timos de indagacién y produccién de saber.

La educacién es una préactica multideterminada y hasta cierto punto
auténoma que precede al saber pedagdgico y atafie a todos los actores
sociales; como fenémeno y como objeto de estudio, constituye un sistema
complejo, interactiia con otros sistemas que también construyen siste-
mas de verdad propios y diferenciados y, ademads, como acto, configura
una dimensién empirica y abarca también lo subjetivo (Arriardn y
Sanabria, 1995).

El embrollo de la educacién como tema de estudio reside en su
ambivalencia, ya que figura como medio y como fin, como accién y
como aspiracién sin que ambas dimensiones guarden coherencia.
Cuando se investiga y se construye como objeto de estudio, es preciso
tener claro si lo que se busca es el deber ser o la facticidad.

Las propiedades de la educacién como fenémeno en estudio, que
antes se hacfan aparecer como inabordables desde el punto de enfoque
del instrumental cientifico, y que la acercé a corrientes conductuales,
hoy se tornan en aspectos que le proveen de un caracter propio y que
forman parte de su naturaleza.

Es amorfa, pues se constituye como un objeto difuso. Sus fronteras
no son muy marcadas, puesto que es mediadora de la complicada triada
formada por los sujetos, el lenguaje y la cultura. Estos elementos atra-
viesan extensos campos de conocimiento antropolégico, histérico, bio-
16gico, psiquico, social y filoséfico.

Es polisémica porque puede ser interpretada desde una diversi-
dad de significados; y heterogénea y abierta (multirreferenciada) por
la diversidad de marcos bajo los cuales puede ser estudiada, compren-
dida y explicada. El objeto pedagégico es una unidad multi-com-
puesta, es decir, retine lo uno y lo multiple. Es unidad porque el
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vinculo pedagégico, o vinculo de formacién entre sujetos es su expresién
mds nitida y concreta. Y es multi-compuesta porque en ese nudo de for-
macion se sintetiza el conjunto de determinaciones antropolégicas, bio-
l6gicas, sociales, psiquicas, cognoscitivas, politicas que inexcusablemente
forman parte de los que se educan.

La pedagogia es indefendible como disciplina auténoma. No sola-
mente por el propio cardcter de su quehacer, y las propiedades intrin-
secas de su objeto de estudio, sino también por las perspectivas
contempordneas que se han abierto para las ciencias sociales y huma-
nas y sus modos de producir conocimiento que tienden hacia la cons-
truccién de campos de investigacién y formacion, frente a la tradicional
soberania de las disciplinas.

Desde su origen ha estado vinculada a diversas ramas de conoci-
miento, lo cual ha provocado que se le juzgue con rigor. Se le ha acu-
sado de existir a cuenta de otros campos de saber, argumentando su
incapacidad de explicarse a s{ misma en forma independiente, puesto
que la autonomia disciplinaria hace algunas décadas se consideraba
una virtud metodolégica.

Si su objeto es una unidad multi-compuesta, puede ser competen-
cia de campos de estudio multiples, como en realidad lo ha sido; sin que
ello signifique que deja de serlo de la pedagogifa y sin caer en la seduc-
cion especializada de las ciencias auxiliares de la educacién.

A partir de los rasgos de su objeto de estudio, la pedagogia: a) es
una ciencia multidisciplinaria, porque ha implicado en su objeto una
reflexién cultural y un didlogo con otras ciencias. En el proceso de elu-
cidar su objeto incorpora explicaciones y conceptos provenientes de
diversos campos de conocimiento, y ) es una ciencia aplicativa por su
compromiso con la préctica; precisamente por su cardcter operativo ha
adquirido una mayor capacidad técnica e instrumental.

Podemos hablar de una ciencia pedagégica en desarrollo, puesto
que es posible adoptar, construir y reconstruir metodologias que per-
mitan la aproximacién reglada al fendmeno educativo con el propésito
de generar explicaciones y formas de comprensién e interpretacién
legitimas.
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La produccién de conocimiento, al elucidar tematicas y al elaborar
nuevos conceptos e interpretaciones de los actos educativos, propicia
el aumento del poder comprensivo y explicativo que la pedagogia tiene
sobre su objeto de estudio.

Conclusiones

El dmbito educador es el mundo social en su totalidad: no sélo educa lo
que se entiende cominmente como educacién, sino también toda forma
de relacién que se entabla en sociedad: del sujeto consigo mismo, con
los demads y con su entorno. Sin embargo, para hacer posible su cono-
cimiento, el vinculo pedagdégico en sus expresiones particulares consti-
tuye para el objeto de estudio de la pedagogia y la diddctica un campo
de especificidad.

La educacién como concepto es comprensible como una totalidad
en la cual cobra sentido cada elemento en relacién con el resto. Aun-
que la educacién ocurre bajo el influjo de una sociedad politica y econé-
mica que la promueve, no se explica slo ni unilateralmente por estas
determinaciones, si asi fuera, se justificarfa el enfoque de las ciencias
de la educacién que la estudian desde ellas mismas, de sus objetos de
estudio, marcos tedricos y formas de investigacién, en donde el objeto
pedagdgico como tal se difumina, se pierde en el mar de explicaciones
multidisciplinarias.

La educacién es un acto, y un proceso. Se presenta como vinculo
entre sujetos que se forman. Su particularidad reside en que es en este
vinculo de formacién —que a la vez constituye una totalidad de varia-
bles pedagégicas— donde toman lugar y se manifiestan de manera sin-
gular todas esas determinaciones externas estructurantes del sujeto y
que contextualizan el acto de educar.

Educador y educando conforman un universo particular. Son dos
subjetividades que se colocan frente a frente y, consecuentemente, pro-
ducen condiciones bajo las cuales es o no posible aprender, de mejor o
peor manera y dentro de una institucionalidad, sea ésta escolar, fami-
liar o comunitaria. El vinculo pedagégico visto de este modo carece de
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un espacio y un tiempo fijos, no ocurre solamente dentro de aulas, como
suele pensarse. Por el contrario, a menudo, el vinculo se realiza con gran-
des dificultades en las escuelas debido a su organizacién burocratica.

Las subjetividades se generan y recrean en y con una sociedad, en
y con una familia, en y con un entorno econémico, pero se presentan y
cobran un significado propio en el acto de constituirse como alumnos
y profesores con las formas de ser y estar que ello despliega.

El objeto educativo, al ser comprendido como relacién, se estruc-
tura como un entramado de expresiones empiricas y subjetivas. En
este tejido social es sobre el cual se abre el campo didactico —territorio
especifico de la pedagogia—, a partir del cual ocurre la intervencién que
se esfuerza por facilitar la tarea. El niicleo de la gestién del pedagogo
es la exploracién del vinculo entre quien ensefia y quien aprende desde
su entorno factico y desde la subjetividad implicada.

La educacién constituye un hecho real. Existe fisicamente. Cuando se
estudia metédicamente, genera datos e informacion; es por ello empirica,
factica, observable (Bunge, 2000). También es subjetiva: implica signifi-
cados, interpretaciones, tradiciones, intencionalidades implicitas, valores
e ideas que no son observables directamente, y no por ello deben ser
ignorados, puesto que, aunque imperceptibles, quizd son los que detonan
la posibilidad o imposibilidad del aprendizaje (Pifa y Pontén , 2004).

El estudio de la accién educativa abarca conteos y mediciones mate-
maticos y estadisticos, asi como también exploraciones cualitativas.

Si anteriormente se valoraban como propiedades necesarias de la
ciencia el grado de especializacién, formalizacién, verificabilidad, inde-
pendencia y autonomia, hoy en dia se reconocen diferencias en la gra-
dacién de tales propiedades e incluso la posibilidad de su ausencia al
aceptarse la complejidad de los fenémenos presentes en la realidad.

El hecho de que el objeto pedagégico sea un vinculo, una totalidad
cuyo entramado, para ser comprendido, no puede cefiirse univocamente
al modelo analitico al que responde el enfoque de las ciencias de la edu-
cacién, no impide que la pedagogia pueda ser concebida como una ciencia
que es capaz de producir conocimiento.

Esta tltima cuestion es la que hasta ahora ha limitado las capacida-
des de la pedagogia, es decir, la falta de consistencia para construir
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conocimiento nuevo a partir de la experiencia. En este sentido, la inves-
tigacién pedagdgica constituye un lugar privilegiado para hacer resur-
gir un proyecto que ayude a dirimir la distancia generada entre:

a) una educacién de corte moderno y un alumnado posmoderno, y
b) entre una pedagogia prescriptiva y una pedagogia autocritica
y constructiva.

La investigacién es un vinculo entre la practica educativa y la pro-
duccién tedrica de saber pedagdgico. Se propone, entonces, reconocer
y aprovechar el caracter de la pedagogia como una profesién interven-
tora o como ciencia aplicativa y a la vez nutrirla y consolidarla a través
de la investigacién tanto tedrica como empirica.
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PALABRAS FINALES

DE LA PRODUCCION DE
CONOCIMIENTO EN EDUCACION,
EN EL ENCUENTRO DE MIRADAS
SOBRE LA FORMACION,

LA POLITICAY LA INVESTIGACION
EDUCATIVA

Norma Georgina Gutiérrez Serranoy Maria Luisa Chavoya Pefia

Con este segundo tomo se cierra la obra Formacién, politica e investiga-
ctén. Espactos de produccion de conocimiento en educacion en México y el
Cono Sur. Al igual que en el primer tomo, hemos querido cerrar con
unas palabras finales, pero en esta ocasién consideramos pertinente
recuperar algunos otros aspectos que tienen presencia a lo largo de los
dos tomos y que, a nuestro juicio, constituyen aristas de trabajo en
comtn, que reflejan un encuentro de enfoques analiticos y posibles pro-
puestas desde las cuales profundizar sobre el tema de produccién de
conocimiento en educacién. Més adelante se comenta sobre las aristas
o ejes analiticos referidos a: la vinculacién de la produccién de conoci-
miento en educacién y la politica educativa; procesos o aspectos que
resultan significativos en la trayectoria de la produccién de conoci-
miento en educacién en distintos paises de América Latina; la conforma-
cién y dindmica de instituciones dedicadas a la formacién para la
docencia y la investigacién en educacion, el cardcter de los intelectua-
les en el ramo de la investigacién educativa, e incluso sobre definiciones
paradigmaticas que en distintos momentos se reflejaron en el campo de
la investigacion educativa y caracterizaron el contenido de la produccién
de conocimiento en este campo.
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En el intervalo transcurrido entre la edicién del primero y el
segundo tomo, hemos tenido oportunidad de encuentros, de intercam-
bios y de nuevas reflexiones compartidas.

La realizacién en el afio 2011 de un simposio sobre el tema en el
marco del XI Congreso Nactonal de Investigacion Educativa en México,
D. F, con la participacién de Claudio Suasndbar, Mariano Palamidessi,
Maria Luisa Chavoya y Norma Georgina Gutiérrez y la realizacién de
una conferencia magistral a cargo de Claudio Suasnabar en este mismo
escenario.

La edicién en 2012 del libro Investigacion educativa y politica en
América Latina, de Jorge Gorostiaga, Mariano Palamidessi y Claudio
Suasndbar como compiladores, fue producto del primer intercambio
académico organizado por el Nucleo de Investigaciones en Conoci-
miento y Politica Educativa (NIcPE) para reunir especialistas de distintos
paises en el campo de la investigacién educativa.

En la Universidad de Guadalajara, un seminario impartido por Jiir-
gen Schriewer y coordinado por Maria Luisa Chavoya en diciembre de
2011, constituyé otra posibilidad. Otro encuentro tuvo lugar en octu-
bre de 2012, una conferencia de Mariano Palamidessi en el marco de la
reunién de socios del Consejo Mexicano de Investigaciéon Educativa.
Como grupo de interés sobre el tema de produccién de conocimiento
en educacién, seguimos realizando esfuerzos, que en estas palabras
finales queremos identificar ya no sélo como un cruce, sino como un
encuentro de miradas.

Aligual que en el primer tomo, sefialamos aqui que el tema de la
produccién de conocimiento en educacién ha sido atendido respecto de
diferentes escenarios, en los cuales desarrollan su labor académica los
autores de los distintos pafses que participan en este libro. Los parti-
cipantes de este trabajo somos especialistas en educacién, ya sea que
se trate de investigadores consolidados o profesionales que a la vez se
encuentran en programas de formacién como investigadores. Todos
hemos estado involucrados en el estudio sobre el campo de la investiga-
cién educativa y, en los afios recientes, coincidimos en la revisién del
tema de produccién de conocimiento en educacion.
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Se decia en el cierre del tomo anterior que el interés por el tema de
la produccién de conocimiento en educacién se liga de manera impor-
tante con la consideracién de la politica educativa en América Latina
(Minana, 2002; Palamidessi, Suasnabar y Galarza, 2007; Palamidessi,
Suasndbar y Gorostiaga, 2012). Una buena parte de los capitulos de
esta obra constituye una expresién de este estrecho vinculo, que se
aprecia como dinamico y potencializador de la investigacién educativa
y de la produccién de conocimiento en este ambito.

Al respecto, queremos resaltar que en varios capitulos se atiende el
vinculo politica y produccién de conocimiento en educacién desde una
mirada histérica, no sélo de la politica educativa, sino también de los
contextos de politica en general que caracterizaban a los distintos paises
y a la regién de interés. La periodizacién fue un recurso comin para
trabajos como los de Palamidessi y Suasnébar. Dentro de dicha perio-
dizacién se identifican eventos y procesos comunes en los distintos
paises. Por ejemplo, la masificacién y la evaluaciéon desempefaron un
papel destacado, lo mismo sucedié respecto de la incidencia que alcan-
zan organismos nacionales de politica educativa y de clencia y tecnolo-
gia, y organismos internacionales en la orientacién para la produccién
de conocimiento. Por otro lado, también sobresalen épocas en las que
se generaron y operaron reformas educativas como estrategia socio-
politica central y procesos de institucionalizacién como la via politica
tradicional para instalar o construir una estructura base en el desarrollo
de la investigacion educativa. Al respecto, la mirada alcanza, dentro de
uno de los capitulos de esta obra, a la revisién de Ramirez sobre un
caso de operacién de un programa gubernamental especifico para la
institucionalizacién de la investigaciéon educativa.

Otra etapa que resalta en la revision histdrica que se viene refi-
riendo, fue la de profesionalizacién académica del hacer del investiga-
dor en educacién, la cual implicé formas y tendencias distintas en el
impulso de la produccién de conocimiento. Ello es posible observarlo
respecto del pasado y presente con los trabajos de Zamora, Oropeza,
Rupervaser y Palamidessi.

En la referencia a las distintas épocas de gestiéon educativa y de
impulso a la investigacién, resalta la identificacién de tensiones politicas
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y académicas que forman parte de los procesos de produccién de cono-
cimiento que nos interesan. Tensiones puntuales en condiciones particu-
lares, o bien, como lo relatan Chiancone y Martinez, tensiones locales
con correlatos globales.

La identificacién de paradigmas que se construyeron en el campo
de la investigacién educativa también fueron un punto de interés anali-
tico. En especifico, la conformacién de enfoques analiticos, la reconstitu-
ci6on de métodos y objetos para la investigaciéon en educacién es
vislumbrada en el trabajo de Gutiérrez y Ramirez. Esto mismo es obser-
vado con detenimiento en el trabajo de Suasnabar. También se aportd
una revision de los marcos conceptuales que han resultado convenientes
para el andlisis del vinculo entre investigacién educativa y politica den-
tro del trabajo de Cardini.

Instituciones y programas de formacién constituyeron un interés
comun en varios de los trabajos aqui presentados. Como instituciones,
se enfocaron escuelas de formacién para la docencia y para la investiga-
cién en educacién, de nivel profesional y de posgrado en Argentina y
Meéxico. También se observaron otras instituciones como consejos nacio-
nales en México y Brasil y a organismos internacionales o ministerios en
educaciéon en Argentina, Uruguay y Paraguay. Es posible considerar
que en los capitulos que retomaron el tema de las instituciones, éstas fue-
ron abordadas desde su papel como actores en la produccién de conoci-
miento en educacién, muy cruzadas por su funcién o su influencia en los
procesos formativos de docentes e investigadores.

Los investigadores en educacién constituyeron un eje relevante
que mereci6 atencién especifica en los trabajos de Colina, Isola, Tello y
Gorostiaga. Caracterizados como intelectuales, como operadores sim-
bolicos, como académicos profesionalizados en la investigacién educa-
tiva. Se realizan andlisis multirreferenciados, en ellos se logra un
acercamiento a distintos actores como gestores, académicos, pero
también como sujetos dindmicos de la produccién de conocimiento en
educacion. Este eje también estuvo presente en los distintos capitulos
de los dos tomos de la obra.

Insistimos en mencionar que esta obra destaca también por incor-
porar en el estudio de la producciéon de conocimiento en educacion, la
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atencién a situaciones especificas y a los procesos que se presentan en
escenarios formativos, de investigacién educativa y de concrecién de
politicas determinadas, asi como a las implicaciones de éstas en el
ambito disciplinar de la pedagogia.

Como ya se dijo en el tomo I, cada uno de los capitulos representa
un trabajo que concreta una parte de proyectos de investigacion, los
cuales han sido desarrollados respecto de escenarios educativos que si
bien son distintos, resultan coincidentes en tres grandes dreas de inte-
rés: la formacién, la politica educativa y la investigacion educativa, y
también se desarrollan a lo largo de lo que aqui hemos identificado
como ejes de analisis que resultan transversales, en distinta medida, a
lo largo de todos los trabajos.

Consideramos oportuno cerrar estas palabras finales con parte de
lo que ya fue expresado en el tomo I de la obra, también por las cole-
gas Concepcién Barrén y Alicia Colina:

* Los trabajos son una mirada a condiciones generales de la dina-
mica educativa en paises latinoamericanos que comparten mas
alld de unalengua y una condicién econémica, una cultura social
y politica.

* Debido a su relevancia, en dicha dinamica educativa se recupera
la historia reciente de la situacién politica que ha imperado en
cada pafs.

* Cada capitulo expresa condiciones especificas de produccién de
conocimiento en situaciones educativas particulares.

* Los trabajos son un ejemplo de que la produccién de conoci-
miento en educacién se logra tanto por la organizacién acadé-
mica y el desemperio de la actividad de lainvestigacién educativa,
como por las definiciones que imprime la politica educativa y la
operacién de sus programas, asi como por los procesos de ejer-
cicio profesional en situaciones educativas especificas.

* Un eje central de construcciéon metodolégica a lo largo de dichas
experiencias de intercambio, ha sido una mirada comparada de la
construccién del campo de lo educativo en cada pafs.
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* Cada caso de estudio referido en los capitulos, se sustenta en
metodologias pertinentes a los propésitos de los trabajos que
se presentan. Asi tenemos enfoques donde dominan distintas
perspectivas: la histérica, de andlisis institucional, de andlisis
politico, de analisis curricular, de narratividad, particularmente
mediante la realizacién de entrevistas a informantes clave y
actores académicos.

* Lo que respecto de estos trabajos también es necesario recono-
cer es que ademads de las distintas condiciones socio-politicas y
culturales de cada pafs al que se refieren los trabajos, éstos son
la expresion de distintas tradiciones académicas e intelectuales,
de construcciones en escenarios diversos de investigacién, poli-
tica y formacién.

En términos generales, la obra que aqui se present6 retine trabajos
de investigadores y especialistas que nos hemos encontrado en el
camino de nuestra labor, en la coincidencia del interés temético sobre
la producciéon de conocimiento en educacion, en interés por construir o
definir este tema con su revisién y caracterizacién desde nuestras
propias realidades y en una lectura cruzada de éstas.

La parte que mas queremos resaltar es el rico intercambio entre
colegas de distintos paises cercanos. Colegas que, asi como en momen-
tos anteriores, en esta ocasién nos hemos dado la oportunidad del
encuentro y el reencuentro, enriqueciéndonos con la reflexién compar-
tida y con el intercambio de inquietudes.

Reiteramos que este reencuentro ha sido posible gracias al apoyo
del financiamiento del Conacyt a través de su Convocatoria 2008 para
Investigacién Basica, al apoyo de la coordinacién del Posgrado de Peda-
gogia de la unaMm y al Programa de Doctorado en Educacién del Depar-
tamento de Educacién de la Universidad de Guadalajara y a la
maravillosa hospitalidad de nuestros colegas argentinos y de Enrique
Martinez en Uruguay.

Una mencién especial merece en este trabajo la lectura atenta del
Dr. Mario Rueda, querido colega nuestro.
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