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Resumen

Durante el siglo XX ha predo-
minado en nuestro pais, una concep-
cion epistemologica de la investigacion
centrada en aportes tedricos. Para esta
tendencia, los investigadores elaboran
reglas para la accién que, aplicadas por
los docentes, pueden transformar la edu-
cacion y brindarle mayor calidad. En
oposicion a esta perspectiva, el desarro-
llo de la investigacién accion incorpora
a los practicantes en la indagacién de
los problemas de la realidad educativa.
Los mismos parten de una reflexién re-
trospectiva sobre alguna situacién pro-
blematica, originando un Plan que es
prospectivo respecto a la acciéon y re-
trospectivo respecto a la reflexién ini-
cial. No se concibe la transformacion
educativa sin la accién comprometida
de los docentes a través de la investiga-
cion.

La crisis actual, nos convoca a
la investigacién, no como expertos que
miran desde afuera las problematicas
educativas, sino incorporados en cultu-
ras docentes colaborativas que desde la
reflexion sobre sus propias teorias, pue-
dan elaborar planes de accién para la
transformacion y la mejora.

Palabras claves: investigacién-accion,
teoria-practicaparadigmas, naturalista

hermenéutico, critico
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Controversial issues: contributions of
research to teaching practice
Abstract

During the course of the XX
century an epistemological conception
of research centered on theoretical con-
tributions has prevailed in our country.
For those who follow(ed) this trend, re-
searchers create rules for action that,
applied by teachers, can transform edu-
cation, bringing about higher quality. In
contrast to this perspective, the devel-
opment of action research involves the
analysis of the problems of the educa-
tional reality. Departing from a retrospec-
tive reflection on some kind of problem
situation, practitioners of this trend elabo-
rate a plan- prospective with respect to
the action and retrospective in relation
to the initial situation. Educational trans-
formation is not conceived without the
committed action of teachers via re-
search.

The present crisis calls for re-
search, not as experts that observe the
different educational problem areas
from the outside, but as part of collabo-
rative teams of teachers, that on the ba-
sis of reflection upon their own theories,
will be able to develop plans of action
for transformation and improvement.

Key Words: Action research , theory, practice,
paradigms, natural, hermeneutic, critical

La simple pregunta sobre cuales son los
aportes de la investigacion a la practica edu-
cativa presenta una arista polémica porque
al dejar por sentado que la investigacion rea-
liza contribuciones a la realidad estaria par-
tiendo de dos supuestos: a) que existe la in-
vestigacion educativa tedrica al margen de
la practica educativa; y b) que esa investiga-
cion tedrica puede realizar aportes a la prac-
tica en forma de normas para la accion. No-
sotros vamos a desestimar estos dos supues-
tos a partir de un analisis de los paradigmas

de la investigacion educativa,
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proponer posibilidades a la transformacion y el
cambio que la realidad educativa esta necesi-
tando.

Desde la Historia: La practica se transfor-
ma desde los practicos

En la mirada histérica, ya aparecia en
Dewey (1938), a principios del siglo XX, esta
polémica encuadrada en una problematica mas
amplia. El autor discute, en pleno auge del po-
sitivismo, dos cuestiones esenciales para la
Ciencia de la Educacién. En primer lugar,
disiente con aquellos que no la consideran cien-
cia, sefialando —entre otros argumentos— que
muchos educadores de excelencia no han ne-
cesitado aprender pedagogia para inaugurar
cambios originales. El autor no desconoce su
existencia, sin embargo, marca las limitaciones
que estos talentos individuales traen apareja-
dos para la ciudadania comun porque, al no
seguir ningun sistema de registros —propios de
la investigacioén cientifica—, condenan sus prac-
ticas al individualismo, sin que nadie pueda be-
neficiarse posteriormente de lo que han des-
cubierto. Sus éxitos nacen y mueren con ellos.
Solo el aporte de la ciencia da eficacia comun
a las experiencias de los genios. Las capaci-
dades de un Newton no se destruyeron por la
existencia de la ciencia; gracias a ella sus apor-
tes se socializaron, se divulgaron y son aun re-
conocidos. Argumentada la necesidad de una
Ciencia de la Educacién, Dewey se concentra
en develar las relaciones entre los descubri-
mientos cientificos y su posible transformacién
en reglas de accion para la practica educativa.

El valor de la investigacion tedérica para la
practica educativa es indirecto; consiste en ofre-
cer instrumentalidades intelectuales que puedan
ser utilizadas por el educador... Es decir usar los
resultados cientificos como instrumentos intelec-
tuales... que dirigen la atencion- en la observacion
y la reflexién - hacia condiciones y relaciones que
de otra forma escaparian a ella. ...Las reglas no
funcionan directamente respecto a la practica y sus
resultados, sino indirectamente por medio de una
actitud mental alterada... (Dewey, 1937:31-33).

Queda claro que, para el autor, la inves-
tigacion puede brindar al docente herramien-
tas para el analisis de los problemas con que
se encuentra en la realidad del aula e incluso
para indagar criticamente los aportes elabora-
dos por los tedricos. Nunca reglas para la ac-
cién directa, sino elementos que activen la ob-
servacion, la reflexién, la evaluacion de las pro-
puestas. Y ésta seria una de las respuestas que
responderia a nuestra primera cuestién.

Pero aun mas nos asombra Dewey al plan-
tear el lugar de la practica en la investigacion
educativa:

La practica es la primera y la Gltima; el co-
mienzo porque plantea los problemas que dan a
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las investigaciones significatividad y cualidad edu-

cativas; el fin, porque sélo la practica puede com-

probar y desarrollar las conclusiones de estas in-

vestigaciones. La posicion de las conclusiones de

la investigacion es intermedia y auxiliar. (Dewey, 1937:36)

En este marco avizora un rol diferente

para el docente: “el maestro como investiga-

dor” (Dewey, 1937:49) —figura que muchos han

reconocido como ideada por Stenhouse (1987)

pero que ya aparece en la propuesta de

Dewey— para quien el docente seria el que pue-

de guiar su propia observacion y deliberacién

sobre las problematicas educativas. Asi, la tra-

dicion de los reconstruccionistas sociales deja

abierta la discusion; la tematica abordada en

esta ocasion revitaliza el enfrentamiento de

paradigmas y métodos de investigacion educa-

tiva sostenidos en el dltimo siglo. Por eso Carr

y otros retoman el esbozo de la idea para pos-
teriores desarrollos:

Postular que las soluciones a los proble-
mas educacionales puedan producirse en un con-
texto tedrico que no sea el social e histérico en
que aquellos han aparecido, no sélo revela una in-
capacidad para apreciar el significado de la nota-
ble capacidad tedrica que los practicantes de la
educacion poseen ya, sino que ademas descuida
el sencillo detalle de que los problemas educacio-
nales no se resuelven mediante la conversion de
las soluciones tedéricas en recomendaciones téc-
nicas que puedan aplicarse de una manera meca-
nica y pasiva. (Carr y Kemmis, 1988:129).

En este sentido, ya se ha desestimado di-
rectamente la investigacién educativa de labo-
ratorio para reconocerse que la Unica manera
de transformar la practica es investigandola en
el contexto sociocultural histérico en el que se
desarrolla. Por lo tanto se haria inconsistente
la misma pregunta inicial, porque la investiga-
cidon no aportaria a la practica, sino que se nu-
tre y desarrolla en la practica misma.

Enfoques naturalista e interpretativo
Segun Carr y Kemmis (1988), para el en-
foque naturalista —que alude, en educacion, al
empleo de métodos propios de las Ciencias Na-
turales— es posible resolver los problemas edu-
cativos al margen de los marcos de ideas, va-
lores, conocimientos, en los que esos proble-
mas se suscitan, por eso la articulacion teoria-
practica estaria resuelta hallando la manera de
convencer a los maestros que adopten y apli-
quen la teoria que los expertos han delineado.
Por supuesto que esta perspectiva se sostiene
en otro paradigma de la ciencia, y en este
caso, se parte de dos posibles supuestos: que
los docentes carecen de conocimientos y teo-
rias o, si las tienen, son maleables y hasta po-
sibles de reemplazar a partir del poder con que
se enviste al conocimiento cientifico. De esta
manera, los expertos —a veces los cientificos—
estarian construyendo teorias para que los do-
centes las apliquen en el aula como “reglas de
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accion“ para ser usadas, no para ser reflexionadas,
discutidas, o analizadas. En la metafora de Giroux
los docentes aparecen como peones intelectuales,
aplicadores de teorias que otras mentes han idea-
do acerca de sus propios problemas.

Me pareci6 esclarecedor haber encontrado
ya en Dewey esta polémica, que se explicita cuan-
do sefala que "la realidad final de la ciencia de la
educacion no se encuentra en los libros, ni en los
laboratorios experimentales... sino en las mentes
de los que dirigen las actividades educativas”
(Dewey, 1936:35). Ya se avizora un aspecto que
resulté fundamental para el enfoque interpretativo o
constructivista: no interesan tanto los aspectos es-
peculativos elaborados por los teéricos como las
teorias con que los practicos dirigen su tarea edu-
cativa. Y en este sentido se niega la posibilidad de
seguir estudiando la practica educativa desde “afue-
ra”, porque —a diferencia de los objetos fisicos— las
situaciones educativas en que se
involucran los sujetos no pueden ser
comprendidas sin referencia a los sig-
nificados, los sentimientos y los pro-
poésitos con que los actores sociales
conducen sus actividades.

En esta perspectiva interesa
comprender significados y sentidos
implicados en las practicas educati-
vas. En la anterior podriamos asimilar
el conocimiento a un movimiento rec-
tilineo: de la teoria a la practica, y en
este sentido la prioridad de la primera
sobre la segunda. En cambio, el enfo-
que interpretativo se asimilaria a la
metafora del movimiento rectilineo de
retroalimentacién, en cuanto, si bien
prioriza la practica, la reflexién esta-
ria iluminada por la teoria. Esta pers-
pectiva tiene la importancia histérica
de haber criticado la inusitada fe de-
positada en la teoria para transformar
la practica educativa en una mirada
técnica que desproblematiza las rela-
ciones entre los sujetos de la educa-
cion y centra la problematica en con-
seguir mejores técnicas, mejores
indicadores para evaluar los resulta-
dos, mejores sistemas de control,
mejor infraestructura edilicia. Es que
la mirada “naturalista” no pretende
ocuparse de las finalidades de la edu-
cacion, ni de los trastornos sociales,
por ejemplo, que puede provocar en
los jévenes una educacion desvin-cu-
lada del mundo de sus deseos y ne-
cesidades y también de sus posibili-
dades para insertarse en el mundo del
trabajo. En sintesis, no necesita com-
prender los conflictos que subyacen
en los intercambios institucionales, en
el entrecruzamiento de las culturas
dentro del ambito escolar, en el pro-
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pio reconocimiento de la diversidad, y en cambio
se ocupa de buscar soluciones homogéneas y
generalizables.

Esta perspectiva segun Carr (1993) concibe
a los problemas de la educacidon como situaciones
de atascos en el sistema de aprovisionamiento: mas
maquinas, mas edificios, mas libros, mas perfec-
cionamiento, solucionarian las problematicas que
plantea la realidad educativa.

La perspectiva critica

A la perspectiva hermenéutica se le ha criti-
cado que la interpretacién o la descripcién no bas-
tan para resolver los problemas educativos. Al no
emitir valoraciones sobre los significados, no per-
cibe cuestiones que puedan distorsionar el sentido
comun de los practicantes (en si, se le critica que
haya ignorado la presencia ideolégica en los suje-
tos). Por ejemplo, en el caso de avizorarse un rendi-
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miento inadecuado de grupos sociales
desfavorecidos, desde el enfoque hermenéutico,
puede resolverse, modificar los contenidos como
paliativo a la situacién, para que cada alumno rea-
lice plenamente sus posibilidades como ser huma-
no. Pero esta situacion podria ser criticada desde
los “naturalistas” con el argumento de que se esta-
rian promoviendo los intereses de los mas favoreci-
dos, que aventajarian a los demas con mas y mejo-
res conocimientos. Sin embargo, sabemos que en
realidad los aventajan cuando no adecuamos el cu-
rriculum a la cultura experiencial de los alumnos y
los contenidos se vuelven inalcanzables para los
que pertenecen a culturas diferentes. En este caso,
ideolégicamente, “igualar” significa mantener las di-
ferencias, mientras que “adecuar” permite atender
la diversidad y brindarle herramientas intelectuales
para comprender los contenidos escolares. En sin-
tesis, la tendencia cualitativa descriptiva nos da ele-
mentos para la comprension de la practica educati-
va, pero no para su transformacion, pues no tiene
en cuenta estas cuestiones ideoldgicas y
valorativas, y las contradicciones y conflictos pro-
pios de los intercambios humanos.

Mientras los positivistas han abogado para
que las ciencias sociales adopten objetivos y mé-
todos de las ciencias naturales, la educacién en la
perspectiva interpretativa puede quedar atrapada
nuevamente, esta vez usando metodologias propias
de otras ciencias sociales, como la antropologia,
por ejemplo, que emplea la observacion etnografica
porque enfoca la comprension de las culturas estu-
diadas y no su transformacioén. Autores como Carr
y Kemmis (1986) consideran necesario habilitar una
perspectiva de la investigacion educativa que sea
al mismo tiempo interpretativa, critica y
transformativa. En este sentido, la investigacion
accion (lA) brindaria acceso a la comprensién de la
realidad educativa pero con la finalidad de propor-
cionar elementos para su transformacion. La IA in-
corpora la participacion de los practicantes a partir
de una reflexién retrospectiva sobre alguna situa-
cion problematica, iluminada desde la teoria y que
da origen a un plan para la accion, que es
prospectivo respecto a la accién y retrospectivo
respecto a la reflexion inicial. Dicha acciéon es mo-
ralmente arriesgada, por eso requiere de controles
epistemoldgicos permanentes que implican la aper-
tura a una reflexion colectiva entre los participan-
tes, que, a través del juicio practico, valoraran los
problemas, los encuadres tedricos y los efectos de
la accion.

Aqui la metafora que puede representar esta
perspectiva ya no es la del movimiento rectilineo
sino la del movimiento espiralado que se desplaza
entre la teoria y la practica en constante transfor-
macion y enriquecimiento a partir de procesos re-
flexivos. Es la nocién de praxis, cuyo espacio no
es el mundo de las especulaciones sino el de la
realidad historica y social del aula y los intercam-
bios humanos que en ella se producen. Esta mira-
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da, por no desestimar la teoria y ser eminentemen-
te reflexiva, se torna critica al punto de volverse ha-
cia las propias autocomprensiones de los docen-
tes para descubrir, por la reflexion, aquellas cues-
tiones en apariencia ingenuas pero tefidas ideolo6-
gicamente. En el ejemplo del abordaje de la ense-
flanza que atiende la diversidad se crea la antitesis
argumentada sobre la base de que se descuida la
igualdad de oportunidades. Pero esta antitesis si-
gue siendo funcional a los intereses hegemonicos,
porque en realidad no intenta proteger a los mas
necesitados, mas bien los deja desamparados ante
una situacion de desigualdad cultural que no puede
desconocerse. Poder develar estos significados le
posibilita a los docentes la busqueda de una sinte-
sis superadora, como acentuar una discriminacion
positiva y hacer obligatoria la escolarizacién de
estos grupos en riesgo desde los tres afos, apo-
yando el desarrollo cognitivo social para que su
cultura experiencial se enriquezca o realizando ade-
cuaciones curriculares que permitan relacionar la
cultura de los alumnos con la cultura académica
escolar, etc.

En esta mirada hacia los problemas
epistemologicos, no perdemos de vista que el fin
de la investigacion educativa esta centrado en los
problemas de la practica educativa y no se concibe
la transformacién, el cambio, sin la accién compro-
metida de los docentes.

Nuestra propia perspectiva

Mi enfoque se distancia de Carr y Kemmis en
la consideracion de la mirada técnica de la educa-
cién, que en su analisis deviene de una perspectiva
positivista o naturalista. Tal como en las anteriores
publicaciones (Pruzzo, 2000) sostengo que la in-
vestigacion de raices positivistas prospero en nues-
tro pais, a principios del siglo XX en un movimiento
progresista de pedagogos como Mercante, que ins-
talaron la indagacion en la propia realidad del aula,
a diferencia de los Centros experimentales, como
el de Ginebra, centrado en laboratorios alejados
de la vida del aula. Tampoco se dedicaron a obser-
var nifios aislados, sino que trabajaron con grupos
escolares, habilitando para la investigacion, el es-
pacio social de los intercambios, anulado en los
laboratorios. Por eso, considero que los analisis eu-
ropeos no se ajustan a nuestra propia realidad ar-
gentina. El impacto posterior del espiritualismo
oponiéndose al positivismo hizo desaparecer la
investigacion educativa en la Argentina, reem-
plazada por la convicciéon en la captacion
intuitiva de valores, mas que en la busqueda
de soluciones a través de la indagacion. Se ins-
tala entonces un tipo de reflexién sobre la edu-
cacion que se transforma en Filosofia de la Edu-
cacion, Historia de la Educacién, Psicologia de
la Educacion, Sociologia de la Educacion, pero
deja de ser pedagdgica porque se desvincula
de los problemas del aula, de la propia practica de
educar.

No obstante la falta de investigadores peda-
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gogicos en Argentina, a diferencia del planteo de
Carry Kemmis (1988), es reemplazada por un nue-
vo agente de la educacion: el experto, que sin
investigacion puede dedicarse a proponer con-
tenidos, discutir metodologias, criticar técnicas,
aun cuando en su mismo distanciamiento del
aula no logra provocar transformaciones, ni
mejoras en la calidad educativa. Los percibi-
mos como quienes sefalaron todo lo que hacia
de negativo “la escuela tradicional”, no impor-
taba si en ella se incluian excepcionales expe-
riencias, como la de las hermanas Cossettini,
los maestros Iglesias y Rippa.

Desde su lugar de poder, los expertos ge-
neralizaron y comenzaron a destruir sistema-
ticamente todas las tradiciones educativas de
multiples procedencias. Llegaron con su prédi-
ca (sin investigacion) al corazéon mismo de la
practica, con prohibiciones veladas centradas
en la desvalorizacion peyorativa de lo “tradi-
cional”, sin proponer reemplazos creativos: de-
biamos abandonar por obsoletos el analisis
etimoloégico, las “familias de palabras”, los dic-
tados, las reglas ortograficas, los calculos ora-
les, las tablas de multiplicar, por ejemplo, con
lo que se produjo un lamentable cercenamien-
to de elementos de analisis de la lengua y la
matematica. En lugar de sustentar la necesi-
dad de que el alumno accediera a la compren-
sion, por ejemplo, de la operacién 3x2, como la
posibilidad de sumar dos veces tres o tres ve-
ces dos, asumieron que, prohibiendo el uso de
las tablas de multiplicar se llegaria milagrosa-
mente a la comprension. Las tablas se asimila-
ron a la repeticion mecanica. S6lo muchos afios
después la memoria seria reivindicada por las
teorias cognitivas, siempre y cuando se tratara
de la memoria comprensiva y no de la memoria
mecanica (Ausubel, 1973). Por eso, quiero di-
ferenciar en Argentina la investigacion de cor-
te positivista de un Mercante, por ejemplo, de
la corriente técnica en educacion, centrada en
expertos que no investigan las problematicas
de la practica educativa, sino que desde sus
propias disciplinas o teorias derivan reglas de
accién para la practica. Y en este sentido se
detecta la gran diferencia con la perspectiva
europea: Carr se refiere a investigadores de
tendencia positivista centrados en la teoria, no-
sotros en Argentina tenemos que referirnos a
expertos o especialistas que teorizan sin inves-
tigar.

En nuestro pais, esos técnicos o espe-
cialistas tienen la prioridad al momento de se-
leccionar los contenidos curriculares, organi-
zar capacitaciones docentes, redactar docu-
mentos para la concertaciéon sobre evaluacion,
sistemas de promocion y acreditacién, etc., sin
haber realizado investigaciones previas. Deno-
mino a esta perspectiva como la voz de la
experticia.

Por eso reconozco, entonces, la existen-
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cia de cuatro tendencias en Argentina: 1) las
investigaciones cuantitativas, que pueden lle-
gar a brindar aportes a Ila mirada
macroeducativa, especialmente desde los da-
tos estadisticos; 2) las investigaciones cualita-
tivas de tipo descriptivas, algunas de las cua-
les carecen de todo rigor cientifico, como si la
investigacion pudiera limitarse a una entrevis-
ta, una encuesta o una observacion; 3) las in-
vestigaciones cualitativas transformativas o cri-
ticas; y 4) la voz de la experticia, que conside-
ro como la de mas impacto en las politicas ac-
tuales. En los apartados siguientes sdlo se
abordaran las dos ultimas tendencias mencio-
nadas.

El impacto de los expertos en la practica
docente

Las actuales transformaciones educativas
—que se forjaron desde la experticia sin avizorar
los problemas practicos que originarian— han
actuado intentando imponer a los docentes
teorias no sometidas a investigacion, y aun
mas, sin indagar las propias ideas vy
concepciones de los docentes. Mientras que se
ha investigado y teorizado sobre las
concepciones personales de los alumnos, no
se ha visto al docente como portador de teorias
también construidas en su propio desarrollo de
vida, en las que influyen mucho mas de lo
pensado las teorias de los expertos.

Si tomamos el caso de la ensefianza de la
lengua, por ejemplo, los expertos han
establecido contenidos, expectativas de logro,
objetivos, que implican una concepcidn
totalmente distinta de la lengua. Pero nadie
investigd sobre los aciertos de esta perspectiva,
los estancamientos de los ninos, la carencia de
impacto en la comprension lectora y la
produccion. Las tareas en Lengua, por ejemplo,
que los docentes plantean a los alumnos que
concurren a nuestro proyecto de “Acom-
pafamiento psicopedagdgico” en 3° Ciclo, se
realizan sobre textos muy cortos, fragmentos
descontextualizados, con un marcado afan
clasificatorio, mientras los fundamentos del
Espacio Curricular de Lengua, ponen fuerte
énfasis en la producciéon e interpretacion de
textos. Los contenidos en cambio presentan
alto nivel de clasificacion (limites fuertes que
impiden las vinculaciones entre ellos). Asi, sobre
una historieta, o dialogos, o parrafos, los
alumnos deben aplicar multiples clasificaciones
(que se supone permiten la reflexion sobre la
lengua, aunque sea un estereotipado recuerdo
memoristico de categorias).

En el caso que transcribo, la consigna fue
buscar en el diario una historieta o tira comica
y analizarla desde la intencion del hablante, el
esquema de la comunicacioén y los criterios de la
comunicacion
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Protocolo 17 . oo .
copia de la clasificacion

Para seleccionar los criterios de la comunicacién
solicitados en esta tarea, los alumnos de 7° grado de-
ben usar categorias de una clasificacion integrada por
catorce clases (Por ejemplo: 1° criterio de la comunica-
cion: cara a cara: emisor y receptor comparten tiempo
y lugar; telecomunicacion, comparten tiempo pero no
lugar; comunicacion mediada: si es Fax (tiempo pero
no lugar) Chat (tiempo, pero no lugar), e mail (ni tiempo,
ni lugar). 2° criterio: dos personas; grupo (cantidad
estable); masa (cantidad indeterminada, se juntan sélo
en una ocasion ); 3° criterio: Formal (empleo de usted);
formal del colegio; informal (uso del “vos”); 4° crite-
rio: simétrico (igualdad de roles) ; asimétrico.

Respecto al esquema de la comunicacion, los
alumnos deben reconocer emisor, mensaje, referente,
receptor, si hubo o falté retroalimentacion, el tipo de
mensaje, de canal, y de cddigo, linglistico —espafiol
rioplatense, por ejemplo— o no verbal. De acuerdo a la
actitud del hablante el alumno también selecciona y
aplica categorias para clasificacion de oraciones. En
lugar de competencias comunicativas, parece preocupar
mas la adquisicion de clasificaciones que podrian ser
importantes si estan al serviciode unamejor calidadenla
produccion einterpretacion de textos, pero asiempleadas
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de adjetivos, sustantivos,
pronombres, de nuestra época, que memorizabamos
para luego reconocerlos y olvidarlos para volverlos a
aprender al afio siguiente. Por eso parece pertinente el
aporte de Pérez Gomez:

La escuela que durante tantos siglos ha contribuido
a la extension del conocimiento, a la superacion de la
ignorancia y las supersticiones que esclavizaban al
individuo, a la preparacion de los ciudadanos y a la
disminucioén de las desigualdad, ha sido fiel reflejo de los
valores y contradicciones de la cultura moderna... No sélo
abrazé la concepcion positivista del conocimiento
cientifico... sino que incluso la aventura del conocimiento
humano se presenté en la escuela despojada de la riqueza
de los procesos, ofreciéndose como un conjunto ab-
stracto de resultados objetivos y descarnados (Pérez

Gomez, 1998:77).

Asi, los criterios de la comunicacion, el es-
quema de la comunicacién, entre otros, aparecen
como esos resultados objetivos y descarnados, ale-
jados de los procesos de construccion de los
psicolinglistas.

Alapreguntainicial  comoimpactalainvestigacion
sobre la practicaen Argentina? puedo responder que hay
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muy poca investigacion sobre la practica y hay mucha
proliferacion de recomendaciones de expertos. Ennuestra
tarea de acompanamiento, hemos advertido que en estos
cambios curriculares no se han tomado en cuenta las
autocomprensiones de los docentes e incluso se ha
generalizado la idea de que los docentes repiten los
esquemas de su propia formacion sin que el cambio
impacte en ellos. Desde nuestra investigacion, sin em-
bargo, podemos afirmar que los docentes han adoptado
el cambio prescripto porlos expertos, han modificado
Sus propias concepciones y, a pesar de que reconocen
las severas carencias en comprension y produccién
lectora, siguen las prescripciones de los expertos
centradas en las nuevas teorias.

La autoridad de los expertos se les impone porla
fantasmatica que rodea al poderoso, él “tiene el saber
verdadero” con el cual el docente no puede competir y
asume acriticamente como el apropiado este modelo de
ensefanza, que segun los expertos, desarrolla la
competencia comunicativa.

Al trasladar este andlisis a otras escuelas,
encontramos similares actividades, con escaso énfasis
enlaproduccién e interpretacion de textos, salvo algunas
excepciones. Mientras tanto, los centros de investigacion
educativa, poco se ocupandeindagar sobre los problemas
que enfrentan las practicas de nuestros docentes. En
consecuencia las causas del fracaso escolar siguen
expulsandose fuera delambito de laescuela. Habriaque
recordar a Comenio para explicar que se aprende a
escribir, escribiendo y se aprende a leer, leyendo, no
extrapolando categorias teéricas que los especialistas
construyeron a partir de la lengua viva, ésa misma que
deberia usarse para comunicar.

Cuando avanzamos acerca del tratamiento de los
contenidos curriculares en la escuela, también hemos
detectado docentes que han mantenido actitudes de
autonomiayempleanintersticios curriculares para atender
la produccion y comprension de textos.

En estos casos, lareflexién sobrelalenguaesuna
instancia posterior a la produccion o a la comprension
lectoray poco a poco se van incorporando categorias de
analisis que se tornan comprensivas porque parten de
actos de habla reales y contextualizados. En sintesis
hemos encontrado una mayoria de docentes experto-
dependientes y algunos autdbnomos-creativos.

Si bien tomamos para ejemplificar el area de
Lengua, similares estudios en otros ambitos nos llevan a
conclusiones semejantes que se agravan en el 3° Ciclo
porque resulta unainnovacion sobre la que los docentes
no tienen experiencias previas y por lo tanto, mas se
inhiben para usar sus teorias implicitas y mas
dependientes se vuelven de los expertos y los libros de
texto.

Nuestra perspectiva, en cambio, retomalos pilares
tedricos de las perspectivas criticas que hemos presentado
y por ende se centra en la necesidad de habilitar a los
docentes comoinvestigadores de su propia practica para
romper la expertodependencia, y constituir culturas
colaborativas que respalden la reflexion colectiva de los
docentes. Nuestra insistencia se centra en que la
indagacion enfoque la practica pero desde el aprendizaje,
los estancamientos, la gratificacion o el hastio de los
estudiantes. En este sentido, proponemos difundir la IA
entre los docentes, acompanados por los especialistas
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eninvestigacion educativa. Esto significariaun cambio de
rumbo de los investigadores, de los docentes y de los
responsables de la gestion educativa.

La cocina de la investigacién accion

En mi propia tarea de investigacién, he
incursionado en distintas formas de intentar
‘impactar’ sobre la practica: acercando las investi-
gaciones realizadas sobre “los nifios del fracaso” a
las escuelas, dictando cursos de capacitacién do-
cente, publicando las conclusiones en diarios loca-
les, dando charlas o conferencias. Sin embargo, mis
conclusiones sefalan la carencia real de mejora
sobre las practicas a través de esas acciones. Mi
voz, no estaba legitimada por un disefio curricular y
por lo tanto, si bien las investigaciones eran bien
recibidas por la docencia, no alcanzaban para pro-
ducir el cambio. Consegui, sin embargo, una alta
adhesion de los docentes, que me reconocian auto-
ridad por mi ejercicio como maestra antes de con-
cluir los estudios profesionales, actitud que final-
mente fue la que me posibilitd la puesta en marcha
de equipos de docentes y especialistas incluidos
en la investigacion accion.

Parti del supuesto de que lograria transfor-
mar las practicas si podia implicar a los docentes
en la investigacion, ya que soélo ellos tenian el po-
der de llevar al aula, con conviccion, transformacio-
nes de calidad. Ademas, su mismo compromiso los
potenciaria para constatar la mejora. La idea de
profesionalizacion del docente a través de la inves-
tigacion y la transformacion reflexiva de su practica
estaba en la base de nuestra tarea.

La primera de las investigaciones en la ac-
cion desarrolladas (década del setenta) se centro
en los “sujetos del fracaso”, en sus historias de vida
—a través del contacto con los padres— y en sus
historias escolares con la incorporacion de los maes-
tros. Nuestro equipo ide6 un Plan para la accion
que, como todo plan, involucré juicios de valor y
decisiones arriesgadas. Articulamos una organiza-
cion de acompafamiento escolar a contraturno de
las escuelas, y organizamos un sistema de
lectoescritura para lo que llamamos “la recupera-
cion psicopedagdgica”. Los padres nos alentaron
comprometiendo su esfuerzo en épocas en que lle-
var un nifio a psicopedagogo era muy resistido, y
los docentes nos acompafaron con el permanente
intercambio de opiniones y apoyandonos en las su-
gerencias que acordabamos. Nuestro Gabinete
Psicopedagdgico estatal transformé su misma or-
ganizacion institucional y, a falta de psicopeda-
gogos, formamos maestras recuperadoras, que aten-
dian cinco nifios por hora todos los dias. Actuaba-
mos desde un supuesto: si el fracaso se originé en
un grupo, el éxito debia asegurarse en un grupo que
devolviera la imagen especular del fracaso en ima-
gen revalorizada.

En sintesis, cada docente atendia cinco alum-
nos por hora, es decir veinte alumnos en sus cuatro
horas laborales. Con tres docentes y tres especia-
listas llegamos a atender a noventa nifios de es-
cuelas publicas, en nuestra sede. Cuando llegaba
el alta psicopedagdgica los nifios dejaban de con-
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currir al Gabinete y se continuaba con un segui-
miento externo que finalmente se suspendia. Mien-
tras tanto, la investigacion se realizaba con toda
rigurosidad, contrastando permanentemente las
fuentes en las voces de colegas, docentes, padres,
alumnos. Los procedimientos mas usados, en es-
tos casos, fueron las entrevistas y las observacio-
nes. Pero también se triangulaban fuentes docu-
mentales: escritos de los nifios de distintas épo-
cas, contrastados con los mas actuales; registros
de lecturas en voz alta en forma periodica; y hasta
un test que aplicaba nuestro equipo técnico —cada
nifio tenia su legajo, con observaciones, inciden-
tes, anécdotas, avances y retrocesos.

Ante cualquier estancamiento, se retornaba
al planteamiento de nuevas hipétesis para iluminar
nuevas acciones. La reflexion sobre la accion, y la
reflexion sobre la teoria. Al decir de Pérez Gémez,
esta forma de indagacion ofrece una base mas ri-
gurosa para conferir validez interna a la investiga-
cion a través de la triangulacion de actores, proce-
dimientos, fuentes, y con la comprobacién y con-
traste de las diferentes interpretaciones subjetivas
sobre los mismos hechos registrados. La descrip-
cion minuciosa y densa de los contextos estudia-
dos facilita manejar herramientas conceptuales ad-
quiridas en un contexto, para la comprension de
otro.

Tuvimos otro elemento fundamental para ase-
gurar la rigurosidad de la investigacién: la perma-
nencia e interaccién prolongada del investigador en
la realidad investigada, en el escenario habitual de
la practica transformada en praxis. Fueron cinco
anos de intensa actividad cooperativa, escuchando
las voces, en un proceso de construccion de nue-
vos significados y representaciones, posibilitadas
por el contraste de interpretaciones provenientes de
los distintos sujetos, evaluando progresos y estan-
camientos, revisando nuestra metodologia, elabo-
rando nuevos soportes técnicos para brindar apoyo
contingente ante los imprevistos que surgian. Se
atendian, de este modo, los aspectos comunesy
los singulares; los datos empiricos y las interpre-
taciones; los elementos reales y las posibilidades
inéditas, originales; los hechos y los valores. Por
eso, las construcciones tedricas se transformaban
en herramientas intelectuales para enriquecer la de-
liberacion.

Veinte afios después retornamos a la investi-
gacién sobre el fracaso escolar, esta vez en la bus-
queda de los “nifios del fracaso” ya transformados
en hombres. En ese momento (a través de un estu-
dio de casos) volvimos a reencontrarnos con nues-
tros sujetos y nuestros materiales: los jovenes, las
madres, los docentes y los cuadernos del éxito y
del fracaso cuidadosamente preservados. La bus-
queda fue dificultosa, encontrar los padres, sus
nuevos domicilios y enterarnos incluso que muchos
ya no estaban en La Pampa. Pero la busqueda dio
resultados y nos entusiasmamos cuando supimos
que desde el alta psicopedagodgica los jovenes se
habian insertado con éxito en el sistema escolar.
Un Periodista, una Profesora de Geografia, una
Maestra Mayor de Obras, un Ingeniero en Sistemas,
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nos narraron sus vivencias en el éxito y en el fraca-
$0, con una imagen casi idealizada de nuestro Ga-
binete Psicopedagdgico. Y alli nos encontramos con
las huellas del sufrimiento que el fracaso escolar
engendra: miedo, humillacién, agresividad, exclu-
sién social. Un ingeniero que nunca volvié a leer en
voz alta por temor a equivocarse y estudié escu-
chando lo que sus compafieros leian; un periodista
que aun teme escribir con errores, mientras sigue
recibiendo premios nacionales e internacionales.

Las huellas del fracaso son imborrables. La
escuela tiene, con los sujetos del fracaso, una res-
ponsabilidad contundente, aunque hoy en dia se
siguen expulsando fuera del sistema las responsa-
bilidades de ese fracaso. Si estuviéramos en un mo-
delo experimental diriamos que demostramos la
validez predictiva de nuestra primera investigacién
que dio el alta psicopedagédgica a estos estudian-
tes. Los estudios longitudinales, como el narrado,
basados en la investigacion accion, han sido otra
de las caracteristicas de nuestra tarea indagativa:
el seguimiento a través del tiempo, para analizar
impactos, reflexionar sobre nuestros propios roles,
tomar conciencia del poder del docente cuando se
impone el éxito, descubrir que cuando se poten-
cian grupos para la mejora, las energias afectivas e
intelectuales tienen un efecto de circulacién e im-
pacto que crean un ambiente propicio para el éxito.
Esta es la reflexion retrospectiva con que miramos
el ayer, desde un hoy que se nos presenta desa-
fiante a los investigadores en la accién, especial-
mente en el ambito ético de los valores. Y se reite-
ran preguntas que siempre nos acosan ¢ Habra de-
jado alguna marca negativa la intervencion pasa-
da? ;Habra impactado sobre los jévenes haciéndo-
los dependientes, o habran podido conquistar la au-
tonomia desde una intervencién didactica rigurosa-
mente controlada? Quiza, el mejor testimonio de
los jovenes del éxito es aquel hombre-papa que,
con sus 34 afios, recordaba como esperaba mis
estrellitas (olvidadas en mis propios recuerdos) que
sostuvieron su imagen del éxito cuando entrego en
mis manos el libro de cuentos premiado en el que
figuraba como autor. Su felicidad y la mia. Se leia
en su rostro la historia transcurrida: yo el fracasa-
do, yo el que no aprendia, yo el autor, yo el premia-
do.

Luego siguieron otras investigaciones en la
accion, siempre tareas cooperativas con el
invalorable esfuerzo de mis discipulas, mis alum-
nas o mis graduadas. Con “Hombres para la demo-
cracia”, Proyecto Parera, quisimos demostrar que
la educacién en valores es posible, y que podemos
formar el sujeto politico desde proyectos de
cogestion democratica. En este caso, seguimos el
estudio longitudinal durante nueve afos y una de
las protagonistas lo retoma en su tesis de Magister.
El proyecto se inicia cuando un miembro de nues-
tro equipo se incorpora a una comision que crearia
la Escuela Republica del Peru de Parera —un pue-
blo pequefio pampeano sin escuela secundaria—y
es designada Directora de esa escuela. Desde la
Catedra Didactica de la Universidad Nacional de La
Pampa, participamos en el disefio curricular y de-
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sarrollamos con directivos y profesores la investi-
gacion en la acciéon sobre la ensefanza de Eticay
Ciudadania. Como siempre, partimos del diagnosti-
co de una situacién que queriamos mejorar (la en-
sefianza de los valores y el civismo), después la
mirada prospectiva hacia un Plan para la accién. Y
luego, la accién guiada retrospectivamente por la
reflexion y prospectivamente hacia la observacion
y la reflexion futura que, a través del juicio practi-
co, apoyaba la valoracién del problema, del encua-
dre tedrico y de los efectos de la acciéon. Confirma-
cion o transformacién, siempre una practica flexi-
ble y critica. Todo se compartia en reuniones se-
manales. Accion, reflexiéon, creacion de teoria y
transformacion de la teoria. Rigurosidad y registros,
casi obsesivos. A veces encuestas, a veces car-
tas, acumulamos informacién y datos relevantes.
En una ocasion, filmamos los debates en el aula
para facilitar la reflexiéon a través de un testimonio
cristalizado en imagen y discurso. Todos los pro-
cedimientos de la investigacion cualitativa y aun
cuantitativa nos servian para registrar las indaga-
ciones.

Un dia nos parecié que esta practica excep-
cional que estabamos viviendo debia ser contrasta-
da con otra para analizar procesos y comparar efec-
tos. Entonces transformamos un procedimiento de
la investigacién experimental, la evaluacién test —
postest, a fin de evaluar comparativamente dos gru-
pos que hubieran cursado la misma materia. Pero
en lugar de mantener estables las variables para
comparar un grupo control y un grupo experimen-
tal, decidimos diferenciar claramente las variables
de nuestro grupo de IA (investigacion accion), de
las del grupo escolar paralelo. Por eso este grupo
deberia tener mejores condiciones en todos los
aspectos que fueran posibles. De esta manera,
un mejor desempefio del grupo IA no podria ser vin-
culado a mejores condiciones contextuales. Elegi-
mos el Colegio de la UNLPam, con estudiantes de
la ciudad Capital, en un establecimiento de presti-
gio, de grupos sociales medios y altos, mientras
nuestro grupo IA pertenecia a un pueblo pequeio
del interior, social y culturalmente heterogéneo, en
un establecimiento Unico al que concurrian todos
los sectores sociales. Si nuestros alumnos logra-
ban producciones semejantes, ya considerabamos
exitoso el proyecto.

Los resultados fueron altamente significativos
para nuestro grupo de IA. Habiamos tomado como
instrumento de evaluacion la redaccién por parte
de los alumnos de una carta en la que debian con-
tarle a un amigo su experiencia con la asignatura
Formacién Moral. Cualquier otra evaluacion podia
contaminarse con nuestros propios contenidos tra-
bajados. La carta, en su espontaneidad, nos indi-
caria aquello que habia resultado significativo para
los alumnos. La asignacién de significados y senti-
dos podia aflorar con un instrumento abierto. La
carta devel6 que los mitos de nuestra metodologia
habian dejado una impronta marcada en la cons-
truccion de los valores, y especialmente los valo-
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res de una democracia. Las cartas de los otros es-
tudiantes reflejaban el disefio habitual de estas ca-
tedras: presentaban la familia, la comunidad, el
municipio, la organizacién nacional y, en el entra-
mado de esta tematica, aparecia alguna minima
mencién sobre los valores.

Muchos afos después nos reencontramos
con los graduados, en roles civicos activos: como
Intendente tres veces reelecto, a uno de ellos; como
jueces de Paz, a otros; y a algunos como militan-
tes en distintos partidos politicos, integrantes de
Instituciones de Bien Publico, miembros de la Co-
misién propietaria, etc. Al decir de Nosei (2000)
hasta corroboramos el “quiebre de una biografia
anticipada” porque el “Corcho”, hijo de un hachero,
se transformé en Profesor y Presidente de la Co-
operadora de su propia escuela, aquella que se
habia propuesto formar “Hombres para la democra-
cia”.

A modo de sintesis

Los aportes de la experticia y las investiga-
ciones desvinculadas de la practica educativa no
pueden impactar en la transformacion educativa. En
cambio la IA, que involucra especialistas y docen-
tes en una articulacién espiralada de la teoria y la
practica, nos ha permitido concretar cambios y se-
guirlos longitudinalmente.

En estos treinta afios de investigacion hemos
logrado la incorporacion de los docentes a nues-
tros equipos de investigacion en la accién y com-
probado que delimitado un problema en la practica
educativa, iluminado desde la teoria, podemos
cooperativamente organizar y desarrollar un Plan
de accion para la mejora de la practica. La
implementacién de la accion involucra decisiones
morales y apela al juicio practico en las delibera-
ciones acerca de los problemas cotidianos que pre-
senta la practica educativa. Concluimos que la in-
vestigacién impacta sobre la practica cuando inclu-
ye a los docentes y desde sus autocomprensiones
aprenden a reflexionar sobre la teoria y sobre la
accion. Y en este movimiento espiralado, la accion
transforma la practica y la teoria, desde la misma
reflexién, en una mirada critica y renovadora. Es-
pecialistas y docentes pueden formar culturas
colaborativas que fecunden la profesionalizacion del
docente a la vez que transformen la propia practica
de ensefar.

¢ Nos quedan preguntas pendientes? Siy mu-
chas.

Los expertos siguen teniendo méas apoyo
politico que los investigadores en la accién, aunque
nosotros conquistamos el respeto de la docencia
porque nos sienten adentro del problema,
compartiendo sus angustias y poniendo el bocadillo
creativo allidonde entrala desesperanza. ¢ Porqué
los organismos del estado se muestran indiferentes
ante estas investigaciones; por qué los politicos no
abrevan en estas experiencias de aula? ;Por qué
los gremios no se adentran en las investigaciones
para conocerlas y apoyarlas? ¢;Sera que las
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investigaciones en la accién dejan al desnudo
cuestiones del sistema, de la escuelay de la misma
docencia que es preferible ocultar? ; Sera que cada
una de las investigaciones en la accion tenderéd a
desaparecer con sus protagonistas, al no recibir la
legitimacién del Estado?

Sabemos que podemos resolver problemas
de la practica educativa através de lainvestigacion,
sabemos que nuestros trabajos se han discutido,
leido y comentado en el &mbito de nuestros pares
investigadores, pero sabemos también que
carecemos de fuerza y de legitimacion politica.
Pensamos que podemos contribuir a muchos de-
bates de la actualidad: problemas de convivencia,
de violencia en las escuelas, de aprendizaje de
valores, de evaluacion, de formacion del profesorado,
de disefos curriculares, etc. El reto para quienes
nos continlan sera conseguir la legitimaciéon de
nuestras construcciones a través de los drganos de
gobierno, los politicos y los gremios.

De nada vale la profesionalizaciéon de los
docentes si sus conocimientos quedan adheridos a
la intimidad de su propia escuelay en los armarios
de las universidades que los han acompafnado.

A modo de cierre, invito a pensar a los
intelectuales, la posibilidad de que los investigadores
podamos incluirnos enla problematica de la practica
educativa, para construir cooperativamente una

escuela de aprendizajes relevantes.
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