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Prélogo

Presentar el contenido de un libro es una decision complicada, sobre todo,
por los limites y sesgos cognitivos que pudiera acarrear el hecho de dar cuen-
ta de su contenido, cuando quien prologa ha estado inmerso en la produc-
cién del mismo. Sin embargo, hacer este ejercicio por iniciativa de los au-
tores también puede representar una oportunidad para desarrollar ideas un
tanto mas puntuales, acerca de las particularidades del mismo, de sus in-
tenciones, asi como del contexto en el que ha sido producido, considerando
—desde luego— a las personas que lo han inspirado, quienes son un ele-
mento sustantivo para dar sentido y pertinencia acerca de lo que se escribe.

Queremos iniciar diciéndoles a los lectores que se trata de un libro sobre
los problemas de conocimiento a los que nos enfrentamos los profesores
que formamos docentes en las Escuelas Normales, en la Universidad Peda-
gogica Nacional y en el Centro de Actualizacion del Magisterio, en diferen-
tes latitudes del pais, pero —especificamente— en los contextos de Tlaxcala,
Zumpango y Atizapan, entre otros. A nosotros nos toca como desatio ima-
ginar mundos posibles para transformar la vida académica de nuestras ins-
tituciones, y al mismo, para transformar nuestras practicas como docentes.

Uno de los grandes retos que nos pone la sociedad actual, en el aqui'y
el ahora, se refiere a como transitar de ser meros reproductores de planes
y programas de estudio (acotados siempre a una politica educativa nacional)
a ser profesores reflexivos y con sentido critico respecto de los grandes pro-
blemas de la educacion nacional y regional. Dicho reto, aunque discursiva-
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mente pareciera simple, ha sido y sigue siendo el talén de Aquiles del nor-
malismo y de la formacion pedagdgica del pais, pues décadas de formacion
inicial y continua, asi como de capacitaciones y procesos de acompafnamien-
to pedagogico no han sido suficientes para mostrar el musculo vigoroso que,
se supone, deberian tener los docentes que forman profesores para las filas
del magisterio.

sPor qué aun seguimos dando traspiés en esto de los procesos formati-
vos de los maestros? ; Acaso no hemos entendido nuestro trabajo? ;No he-
mos aprendido que no necesitamos acumular mas formacion a través de
cursos y capacitaciones que, a lo largo del camino, han mostrado su imper-
tinencia y, quizd, su inoperancia institucional? ; Cémo avanzar en los pro-
cesos de conocimiento en el sentido de aprender a colocarnos como sujetos
capaces de producir un conocimiento de su realidad, a partir de procesos
mas reflexivos?

Estas preguntas, justamente, constituyen el punto de partida de este li-
bro, que resulta de un trabajo que hemos venido haciendo junto con algunos
profesores de las instituciones mencionadas arriba, y que nos ha provocado
las ganas de trabajar en una comunidad reflexiva, donde la tinica certeza que
tenemos es que sabemos muy poco de los asuntos del conocimiento y, sobre
todo, de como aprender a producirlo despojandonos de creencias sostenidas
y que resultan de aprendizajes anquilosados que no hemos revisado, toman-
do una distancia prudente de los mitos que hemos reproducido acriticamen-
te en las aulas donde nos formamos y donde seguimos formando docentes.

Una de forma de reflexionar en torno a esas interrogantes ha sido el
desafio de construir comunidad, esto es, una comunidad de docentes for-
madores de docentes, que cobra vida en una Red de Investigacion de pro-
fesores adscritos a las instituciones formadoras ya indicadas. Como todos
los proyectos colectivos reflexivos, esta red (creada desde el 2018), ha teni-
do sus altas y bajas, sus desaciertos e incertidumbres, pero al fin y al cabo
se ha mantenido como una iniciativa que pensamos es viable, siempre y
cuando las personas, a pesar de las contingencias —como la pandemia Co-
vid-19, que atn estamos padeciendo—, tengamos la voluntad de seguirla
produciendo.

Asi, el contexto vivo de este libro es el contexto de nuestra experiencia
como docentes formadores y, sobre todo, lo que significa transformarnos
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en sujetos educativos capaces de observar y producir conocimiento, acerca
de los fendmenos educativos acotados a las multiples realidades que nos ro-
dean, considerando que ello requiere aprender a gestionar un conocimien-
to mas fresco, que nos lleve a cuestionarnos y plantearnos nuevas preguntas
a fin de alcanzar —lo que para muchos todavia pareciera un despropdsito—
el aprender a investigar en colectivo y el pensar que es posible construir
conocimiento desde una apertura intelectual mas profunda y, sobre todo,
pluralmente construccionista.

Es, precisamente, este ultimo atisbo el que da sentido a este libro, el cual
no se refiere a un libro de teoria y de metodologia para la investigacion sino,
por el contrario, alude a la intencién de abrir un canal mas horizontal para
propiciar una reflexion conjunta, respecto a lo que una tradicion intelectual
critica, por sus consecuencias, nos propone para desaprender lo aprendido
y para construir juntos un sendero mas iluminado, para producir conoci-
miento a partir de realizar un tipo de investigacion educativa, desde la pro-
pia vida y desde la dindmica de las personas inmersas en contextos institu-
cionalizados complejos no, por ello, imposibles de comprender.

Planteado esto, en las lineas que siguen esbozamos, apenas, el itinerario
seguido para la construccion de este libro, que no tiene otra intencién que
compartir con los maestros-formadores, asi como con los docentes y lecto-
res, en general, un marco analitico nutricio plural e incluyente, que justa-
mente pone atencion en reflexionar acerca de coémo es que se dan los pro-
cesos de construccion del conocimiento, considerando con ello que, sin ser
mas o menos importantes unos de otros, todos los conocimientos —inclui-
do el de la ciencia misma— son producto de una construccion social que
siempre ocurre de manera azarosa y contingente, en el marco de una tradi-
cién cultural que se objetiva en lenguajes o versiones de la realidad, que
tienen también una fuerte carga de subjetividad, emocion e irracionalidad.

La organizacion del contenido de este libro es muy simple, pues sélo cons-
ta de cuatro capitulos que —como sefialamos lineas arriba— no se tratan
de otra cosa o asunto que el de invitar al lector a la reflexién de nuestro tra-
bajo como formadores de docentes o bien como practicantes de otra profe-
sién u oficio relacionado con la actividad de formar.

En este sentido, en el capitulo primero, que hemos titulado Construccio-
nismo social y emergencia de un paradigma relacional para la investigacion
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educativa, ilustramos la riqueza que nos ofrece el paradigma del construc-
cionismo social y que nos invita a cuestionarnos, de manera critico-reflexi-
va, acerca de lo que implica colocarnos como investigadores sociales que
entienden que no hay conocimiento humano que no sea el resultado de
ejercicio relacional, que supone que somos productores de realidades en
la medida en que los procesos, a través de los cuales interactuamos y nos
ponemos en contacto, son el basamento para producir significados con
lenguaje.

Es, justamente, el lenguaje el artefacto a través del cual las personas crea-
mos nuestras propias versiones de la realidad, por lo que es de suma rele-
vancia poner atencion, en cuanto observadores de la realidad, en aquellos
modos en los que las personas lingiiistizamos nuestra experiencia y expo-
nemos de manera narrativa no verdades verdaderas sino versiones que son
inteligibles a los demas en la medida en que, en un espacio y en una tem-
poralidad histéricamente determinadas, compartimos los mismos signifi-
cados, mitos, creencias, prejuicios, etc.

En el capitulo segundo, denominado Construccionismo social: la dimen-
sion epistemoldgica y metodoldgica, nos detenemos en desarrollar algunas
ideas en la linea antes descrita y bajo el paradigma del construccionismo
social, en torno a cdmo es que esa realidad que observamos y que deviene
de procesos de construccion social puede ser epistemoldgica y metodolo-
gicamente comprendida, en el entendido de que las formas de esta realidad,
o fenémeno de estudio, distan bastante de los canones tradicionales a través
de los cuales hemos aprendido o creido que hemos aprendido la actividad de
la investigacion.

Actividad compleja que supone, desde la mirada construccionista, una
mirada fuertemente critica y alerta y, por lo mismo, posibilitadora de in-
corporar no s6lo nuestros puntos de vista como observadores de la realidad,
sino de incorporar esos otros puntos de vista que muchas veces se despre-
cian por considerarlos sesgados y subjetivos. Por el contrario, el punto de
partida construccionista invita a adoptar una actitud epistemoldgica pru-
dente, plural y abierta, a la entrada de diversas formas de comprension de
la realidad que abran la puerta para visibilizar que hay otros mundos posi-
bles, en los que podremos intervenir con el apoyo y colaboracién de los
otros, quienes siempre seran un reflejo para nuestra propia comprension.
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En el capitulo tercero, que hemos titulado La investigacion como prdcti-
ca de la educacién, arribamos a dimensionar cuan compleja es la percepcion
que tiene la sociedad del maestro, especialmente del que forma en las es-
cuelas normales y en las instituciones formadoras de docentes. Al parecer
la definicidn e identidad del maestro se presenta en una paradoja sobre la
que vale la pena reflexionar en varios sentidos: por un lado, la profesion de
maestro es la mds reconocida en la sociedad, entendiendo por aquélla que
es un tipo de profesiéon —en el imaginario publico—, que es un referente en
la formacion de personas, por lo que el avance de la sociedad depende de
lo que los maestros hagan por los nifios y jévenes en la escuela; por el otro
lado, se ha denigrado la profesion docente en su sentido intelectual, pues
comparada con otras profesiones (como la del médico, del abogado u otra
profesion mas rentable) al maestro se le ve como un profesional devaluado
que no responde a los cambios ni a transformaciones sociales actuales, en
la medida en que no tiene autonomia en el conocimiento, sino que es un
mero reproductor de planes y programas de estudio que no ha disefiado.

Esta desvalorizacion de la profesién docente ha llegado a las escuelas
formadoras y, en este sentido, pareciera que el profesor formador esta des-
tinado a seguir reproduciendo las mismas conductas y formas de ejercer su
docencia, teniendo en apariencia poco impacto en el desarrollo académico
de sus estudiantes. De esta forma, el capitulo tercero hace énfasis, justamen-
te, en adentrarnos en una reflexion sobre como se expresan las practicas
docentes en las instituciones formadoras y como éstas reproducen mitos y
creencias que, poco a poco, han venido influyendo en una perspectiva de
que los docentes formadores estan programados para una docencia acritica,
en donde la actividad de la investigacion no tiene cabida, por lo menos, en
los términos en los que pensamos la formacién y profesionalizacion de los
docentes.

En el capitulo cuarto, titulado Certezas y nuevas preguntas, ofrecemos
al lector algunos elementos que podrian servir como punto de partida, res-
pecto de lo que el construccionismo social nos da para aprender a hacer
nuevas interrogantes, sobre todo, aquello que aprendimos a considerar real
y verdadero, sin admitir mayores opiniones por encima de las que tenemos.
Desaprender lo ya naturalizado como verdadero es parte de un trabajo que
tenemos que hacer como profesores. Esto no constituye un ejercicio senci-
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llo, pues implica hacernos de una dosis de humildad para reconocer que no
sabemos, para asi enfrentarnos al desafio de aprender colectivamente, esto
es, aprender a mirar a través del otro. Y para ello necesitamos agudizar
nuestra capacidad de observacion y de didlogo para conversar, con lengua-
je, y detenernos en los detalles de los momentos, relaciones, angustias, emo-
ciones, miedos, que nos da la experiencia de estar en y con el mundo, per-
mitiéndonos construir juntos y en colectivo lo que es posible y viene bien
a nuestras existencias.

En este capitulo no planteamos que el construccionismo social no sus-
tenta que la gente ve a través de sus prejuicios (opiniones o conceptos), sino
sostenemos que todos los humanos si lo hacemos, incluidos los cientificos
lo hacemos. Asi, el conocimiento es un claroscuro que nos permite ver
rasgos de lo real, tanto como nos oculta otros aspectos, por lo que es nece-
sario deconstruir no en soledad sino de manera colectiva.

Finalmente agregamos un apartado de reflexiones finales en el cual arri-
bamos a algunos puntos esenciales que, desde el trabajo que hacemos como
docentes formadores, pudieran dar pie a construir en el futuro un programa
mas articulado y fortalecido de autoformacion, que nos abra la oportunidad
de seguir conversando en aras de desarrollar otro tipo de capacidades, sa-
beres y aptitudes (alejados de las practicas tradicionales de las que venimos
y que nos ha encasillado en un solo modo de hacer nuestra profesién como
formadores) mas cercanas a la idea de una construccion social y colectiva,
asi como mas conectadas con la gente y la sociedad.

Cerramos este apartado no sin antes agradecer a los profesores forma-
dores de las Escuelas Normales del Estado de Tlaxcala: Francisca Madera
Martinez, Lic. Benito Judrez, Emilio Sanchez Piedras, Leonarda Gomez Blan-
co y la Normal de Zumpango, asi como de la Universidad Pedagogica Na-
cional Unidad 291 y de Atizapan y el Centro de Actualizacion del Magisterio,
entre otras, las cuales a lo largo de casi tres afios han participado a través de
la Red de Investigacion (promovida por la Direccion de Educacion Terminal
de la USET) en la construccién de un espacio reflexivo, para conversar acer-
ca de los desafios de la investigacion en las instituciones formadoras de do-
centes. Particularmente, se agradece, al dr. Victor Ambrosio, al mtro. Arturo
Pardo y a la mtra. Yolanda Romero, la participacion en las sesiones de re-
flexion que sin duda logran estructurar los trabajos de reflexion en colectivo.
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Agradecer también a la DGESuM, quien a través de la Estrategia Insti-
tucional de la Escuela Normal (EDINEN-2021) nos ha abierto la posibilidad
de participar en proyectos para la obtencion de recursos, para impulsar la
investigacion y la publicacién en las instituciones formadoras. Del mismo
modo, agradecemos a las autoridades Educativas del Estado de Tlaxcala de
la administracion actual su empatia por este tipo de proyectos académicos,
que no tienen otro fin que dignificar el normalismo y la formacién docente
en Tlaxcala.






Introduccion

La emergencia de nuevas realidades sociales, educativas y de fendmenos
inéditos que desafian los alcances explicativos de las distintas ramas y dis-
ciplinas del quehacer educativo, tanto como las capacidades de actuacién e
intervencion eficaz de las instituciones de ensefianza y administracion de
la misma, constituyen un punto de inflexion, a veces de paralisis y de an-
gustias institucionales que, en ocasiones sin quererlo, reproducen tan sélo
las mismas practicas que desean evitar o superar.

Sin duda, el momento histérico que atraviesa el mundo nos plantea retos
que no habiamos imaginado siquiera. Junto a la voragine de transformacio-
nes derivadas del nuevo orden a escala mundial, experimentamos los desa-
tios que plantea el cambio de régimen en nuestro pais que pone a revision el
funcionamiento del conjunto de sus instituciones, erosionadas por décadas
de reproduccion de patrones de funcionamiento, que colocaron intereses de
grupo extrainstitucionales en el centro articulador de su funcionamiento.

Fuertes batallas y duras tareas demandan la atencién de la administra-
cion publica, que debera reorientar la practica administrativa para hacerla
corresponder con los objetivos nacionales, en un marco de responsabilidad
y compromiso ético y nacionalista, en la mejor acepcion de este término.

Aunado a lo anterior, la emergencia sanitaria derivada de la epidemia
del Covid-19 decant6 esta problematica, exacerbando los desafios de todos
los espacios de la sociedad, especialmente, en el que tiene que ver con la
educacion y el aseguramiento del cumplimiento cabal de su funcion.

La confianza, mas ideoldgica que técnica y practica, en las nuevas tec-
nologias de la comunicacion nos sorprendid, creando un escenario de apli-
cacién para el que no estibamos preparados. Como toda crisis, su enfren-
tamiento permitié el desarrollo de estrategias imperfectas, que se han ido
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afinando en la practica con resultados disimbolos y grandes aprendizajes,
que por desgracia quedaron en el olvido al carecerse de estrategias, proce-
dimientos y practicas capaces de recuperar, sistematizando, la experiencia
profesional de los docentes y responsables de la educaciéon nacional.

El debate actual, acerca de la hibridacién educativa, es todavia deudor
de ese fideismo tecnoldgico acritico, que deposita en la tecnologia la totali-
dad de las esperanzas para enfrentar la problematica sin considerar la rea-
lidad local, quedando al margen de la comprension de la situacién nacional
y en las reales capacidades instaladas.

El periodo de no presencialidad en que vivi6 el sistema de ensefianza
mexicano, desde marzo del afio 2020, evidenci6 la escandalosa asimetria de
recursos en general y de insumos tecnolégicos en particular, de la sociedad
mexicana. En este sentido, la apuesta a la educacion en linea presenté insu-
ficiencias tales, que nos colocan ante una situacién que nos obliga a evaluar
con mayor rigor la pertinencia de esa alternativa y de cualquier otra, en el
marco de la realidad nacional y de las posibilidades reales de enfrentarla
con los recursos disponibles.

Una cosa es clara, la ilusion de que la figura docente era una especie en
peligro de extincidn, destinada a desaparecer ante el avasallamiento inevi-
table de los usos tecnologicos, demostré su insuficiencia. Por el contrario,
la relevancia del papel del maestro, la clase y el aula adquirieron una cen-
tralidad que supera, con mucho, a las simples nostalgias de un gremio es-
tigmatizado e infravalorado como los docentes.

Otro tanto ocurri6 con las y los enfermeros y, en general, con los tra-
bajadores del sector de la salud, que merecen una reflexion aparte y que
constituye una leccidn para las instituciones que en el pasado reciente
denostaron esa profesion, intentando reducir sus calificaciones profesio-
nales.

Apenas introducida la dimension socioemocional en la descripcion del
ambito educativo, su funcién como espacio de socializacion se vio brusca-
mente interrumpido revelando, por ausencia, su importante papel. Estu-
diantes, profesores, padres y madres de familia reconocen la necesidad de
la interaccion en el aula y las insuficiencias de la experiencia virtual.

Ante la disyuntiva del regreso o no a la presencialidad, se hicieron evi-
dentes no el atraso econémico y social de nuestra poblacion, sino la pobre-
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za de nuestros instrumentos de diagnostico y planeacion, que redujeron al
absurdo nuestros sistemas de informacion institucional.

La creacién de una red de investigadores en docencia integrada por
docentes responde a esta urgencia. Este documento hace un recuento del
itinerario seguido en la revision tedrica en esta red, a partir de una perspec-
tiva tedrica, como lo es el construccionismo social, que ni es la tinica ni
ofrece respuestas absolutas, pero si es una excelente herramienta para inte-
rrogar la realidad y a nosotros mismos.

Una idea recorre este trabajo, la de que las practicas y recursos que uti-
lizamos para comprender y ejecutar el trabajo educativo, o no, han cumplido
sus promesas o la dificultan o, en el peor de los casos, han provocado efectos
perniciosos en su ejecucion. Si la administracion, no puede o no quiere
enfrentar esta situacion, no es competencia de los profesores —en tanto
profesionales de la educacion— resolver la funcién de la burocracia. Enfren-
tar de mejor manera y con conocimiento de causa la practica educativa, si.

La rutina de la operacién de las instituciones de educacién provoca
olvidos, y la reproduccion de procedimiento es reflexionada; con esto, lle-
namos los vacios de incertidumbre que provoca la responsabilidad de brin-
dar un servicio. Como trabajadores profesionales creemos firmemente en
la formacion de la que nos apropiamos en las aulas y, sin embargo, un re-
corrido analitico revelara sus (nuestras) debilidades. Pensamos que repen-
sarnos criticamente, por demoledor que esto resulte, es el inico camino
para reinventar(nos) como profesionales del magisterio.

Lo que sigue es una muestra del recorrido reflexivo que se ha propues-
to al interior de este colectivo de investigacion integrado por docentes. No
es una prescripcion sino mas bien una invitacién a repensar la educacién
repensandonos. Si conseguimos provocar la inquietud de indagar o criticar
esta propuesta, el objetivo estara logrado. No hay una formulacion general
para la explicacion del mundo, pero si, sintesis y combinaciones que resul-
tan de las iniciativas de los distintos colectivos del mundo académico y pro-
fesional; ésta es una de ellas.



Resumen

La busqueda de una propuesta reflexiva para generar procesos de au-
toaprendizaje y autogestion que fortalezcan las capacidades, habilidades y
conocimientos para la investigacion educativa, es un interés latente en los
profesores dedicados a la formacién de docentes. Sin embargo, la traduc-
cién practica de este anhelo se ve obstaculizada por factores diversos que
devienen de la propia dinamica de la cultura institucional instalada, inclui-
das las creencias, prejuicios y mitos que hemos reproducido y mantenido
en el tiempo y que son dificiles de erradicar, si no nos esforzamos por re-
flexionar acerca de ellos. Una salida recurrente, y desesperada, consiste en
acogerse a las modas retéricas o epistémicas que se presentan de manera
cotidiana en el mundo académico, mismas que representan un proceso,
tan ritual como ineficaz, cuya funcién ornamental ha contribuido muy
poco al desarrollo de la comprension y ejecucion de los procesos de ense-
fanza. Posicionarnos en la reflexion critica de estas practicas inveteradas,
propiciando la reflexion desde dispositivos criticos y analiticos de largo
aliento, es el aporte fundamental de este trabajo. Nuestra propuesta apun-
ta a responder la pregunta del como abordaremos cualquier esfuerzo de
intervencion y ulterior transformacion de las instituciones de la sociedad.
La ruta que proponemos para hacer esta reflexion es el construccionismo
social, el cual constituye un referente plural e incluyente que nos provee de
una serie de dispositivos para repensar el papel que tenemos como forma-
dores y la urgente necesidad de introducir en nuestras practicas la actividad
de la investigaciéon como un proceso que nos permita ensayar nuevas rutas
para desmontar criticamente lo aprendido, comprendiendo los accidentes
de la educacidn y su carga de significacidn, de tal forma que podamos
construir un nuevo relato acerca de lo que representa ser y estar dentro de
esta profesion.

Palabras clave: investigacion educativa, instituciones formadoras de docentes,
autoaprendizaje, construccionismo social, docente formador, autoformacion.
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Capitulo I. Construccionismo social
y emergencia de un paradigma relacional
para la investigacion educativa

*Rosa Isela Garcia Herrera
**Rogelio Mendoza Molina

El campo de la educacion, en todas las sociedades, constituye un espacio de
actuacion colectiva que encarna la mayor cantidad de esperanzas de los miem-
bros de la sociedad. Ya sea como profesores o alumnos, como directivos o
administradores, como empleadores o padres de familia, la totalidad de los
habitantes de los modernos conglomerados humanos estamos relacionados
con la educacidn, para servir, para servirnos, para exigir o para sofiar.

Esta ultima caracteristica, la de la esperanza, es la que en mayor o menor
medida nos mueve —a todos los actores involucrados en el hecho educati-
vo— a imaginar mundos posibles, derivados del ejercicio de los sistemas de
ensefianza y, desde luego, de los incontables mitos que hemos seguimos re-
produciendo en aras de un mundo mejor.

Medida del desarrollo y el progreso, al menos declarativamente, la edu-
cacion es argumento de los Estados nacionales modernos que explican, como
razon ultima, su crecimiento. Lo contrario, el atraso, es percibido como au-
sencia de tejido y éxito educativo. A escala microsocial, se percibe como
condicién insalvable y palanca de la movilidad social, pues familia e indivi-
duos encuentran en ella un canal de insercién social y mejora permanente.

Un escenario que encierra tales expectativas de la sociedad constituye
una tremenda responsabilidad, real o imaginada, para los encargados de
vigilar su ejercicio y sus propios ejecutantes. Como ninguna otra profesion,

*Universidad Pedagogica Nacional Unidad 291 y Direccién de Educacién Terminal de la Uni-
dad de Servicios Educativos del Estado de Tlaxcala. ORCID: https://orcid.org/0000-0003-
1355-8823

**Departamento de Administracién de la Universidad Auténoma Metropolitana Azcapotzal-
co. ORCID: https://orcid.org/0000-0002-7865-1095
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la ensefanza es evaluada siempre, de cara a las transformaciones, cada vez
mas visibles y vertiginosas de la vida social.

Lo anterior ha generado una percepcion del profesional de la educacién
en necesaria permanente transformacion, en ocasiones, derivada de las mo-
dificaciones de las formas de producir u organizar la vida y que impactan
en su campo; en otras, derivadas de las exigencias de la modificacion de la
cultura y las formas de conciencia humanas, que se refleja igualmente en
sus practicas académicas. La innovacidn tecnolédgica constante ilustra la
primera. El reconocimiento de nuevos actores sociales o de procesos antes
invisibles en las instituciones (violencia, discriminacion, exclusion) ilustran,
tanto como complejizan la segunda.

Esta condicidon dindmica del mundo ha vuelto a la educacién una em-
presa azarosa, y ha naturalizado la incertidumbre, como un estado de animo
permanente de maestros y administradores de la educacion. Capacitacion,
actualizacion, diagnostico, planeacion, evaluacion, y demas lugares muy fa-
miliares de este campo, estdn bajo escrutinio constantemente, maximizados
por el frenético ritmo de las transformaciones, reales o aparentes, que mo-
difican la percepcidn social, visibilizan nuevos actores y exigencias.

;Como seguir esas transformaciones? ;Como se adecuan las practicas
educativas a las dinamicas cambiantes del entorno? ;Es posible hacerlo?
sExiste una formula? La investigacion aparece, en este escenario, como una
herramienta fundamental para tratar de dar respuesta a tal desafio, al menos
a los ojos de los investigadores educativos, de los formadores de docentes
de las escuelas normales y de las instituciones formadoras, quienes conciben
que es posible arribar a la constitucion de colectivos de aprendizaje que con-
lleven al desarrollo de estrategias de investigacion e intervencion que augu-
ren nuevos senderos para la educacion.

Pretender conocer algo implica, casi siempre, poseer una definicion acer-
ca de la naturaleza del objeto a conocer, esto es, posicionarse en un conjun-
to de elementos de naturaleza tedrica o conceptual, que ordene nuestra ob-
servacion. Pero de aqui resulta otro problema, ;qué recurso tedrico es capaz
de responder a una realidad cuya caracteristica es el movimiento, sin que
en su definicion eliminemos la posibilidad de captarlo? ;podemos contar
con una herramienta analitica tan general y al mismo tiempo capaz de en-
tender la singularidad?
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Los desafios antes planteados han despertado el interés por dotar la mi-
rada de los investigadores de herramientas que potencien y no limiten, sus
capacidades comprensivas a fin de captar el movimiento de lo real. No obs-
tante, todavia ocupa un lugar central en las ideologias del mundo académi-
co, la idea de que es posible encontrar explicaciones ciertas, precisas y ge-
neralizables de los eventos que tratan de conocer.

La idea de la ciencia, como consecuencia de la labor de un tipo de in-
vestigacion especial y como una suerte de conocimiento exacto y probado,
prevalece en el imaginario social, en nuestro caso, dificultando con su uso
el desarrollo de las instituciones educativas al ofrecer una foto fija y anqui-
losante, pero, aun asi, constituyéndose el punto de partida de la casi totali-
dad de los modelos y teorias de la ensefianza, por ejemplo, y de intervencién
0 mejora.

Baste recorrer el pasado reciente para encontrar una multitud de evi-
dencias de lo anterior. Quiza, el ultimo y mas nitido ejemplo de las retdricas
educativas, basadas en el supuesto de la existencia de modelos generaliza-
bles, lo fue la educacién por competencias. Una forma légica en apariencia
suponia una necesaria relacion de correspondencia entre saberes, actitudes
y aptitudes que conforman la competencia de un sujeto.

Mas alla de imprimirle un sello retérico a décadas de ejercicio de la
ensefianza, el modelo por competencias retrasd la posibilidad de compren-
der la problematica real que encarnan los problemas de ensefianza. De he-
rramienta de mejora, se convirtié en obstaculo para la misma. Al adelantar
una respuesta, el propio modelo impidi6 a los observadores plantearse las
preguntas al convertirse en una perturbacion cognitiva que adelanto las res-
puestas, convertidas en una forma de prejuicios racionales.

Con vergiienza, o sin ella, ahora se abandona esta retérica, sélo para sus-
tituirla con nuevas versiones del mismo tipo. Vino viejo, en odres viejos.
Alimentando un circulo vicioso, que crea la ilusion del movimiento, sin
resolver la necesidad de dotar a los actores educativos de herramientas para
la accion efectiva en un mundo cambiante, pero antes de la posibilidad
misma de comprenderlo.

En este marco de condiciones, comprender el movimiento de la realidad
humana exige una actitud abierta, esto es, el plantearse la pregunta cons-
tante del investigador, que solo puede ser posible alimentarla con un anda-
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miaje tedrico que tenga esta textura. Una teoria que trate de captar el mo-
vimiento perpetuo, antes que pretender ofrecer la respuesta absoluta. Esto
pone en evidencia que las versiones absolutistas disponibles fueron rebasa-
das evidentemente por las dinamicas referidas, presentando nuevos desafios
a las modernas teorias de lo real, lo social y lo educativo.

Desde distintos frentes (no todos dentro de la actividad cientifica), di-
seminados en el amplio abanico de actores sociales, los sefialamientos a la
limitacion de explicaciones generalizantes minaron las certezas de los pa-
radigmas que ofrecian soluciones de una vez y para siempre. Deseables, pro-
bablemente, pero impertinentes comprensiva y practicamente.

Por fortuna, poco a poco, se ha dado paso a la reflexion en diversos co-
lectivos de investigadores y de maestros formadores que parten de una ob-
servacion que identifica la coincidencia contemporanea en numerosas posi-
ciones tedricas que parten del reconocimiento de la naturaleza socialmente
construida de la realidad humana. Bajo etiquetas de largo aliento (como el
pospositivismo, posestructuralismo, posfundacionalismo, posindustrialis-
mo, posmodernismo), una linea de gran dinamismo y versatilidad disciplinar
une a grupos de académicos, educadores y activistas sociales a reconocer una
ruptura con las versiones que suponian posible la produccidn de certezas
unicas y generalizables.

Por el contrario, el sello de los nuevos movimientos sociales y de las
teorias de nuestra época es el reconocimiento de la diferencia del otro, y la
necesidad de partir de modelos de comprension que entiendan que no hay
una sola manera de vivir y explicar el mundo, la conciliacién, el respeto y la
inclusion de los diversos puntos de vista y sus practicas correspondientes,
pues éstas son el unico camino posible, salvo que el punto de partida, in-
consciente o deliberado, consista en situar una mirada como central o unica.

Si bien todas estas propuestas tienen, por ende, el sello de la particula-
ridad, coinciden con elementos fundamentales. El mas importante para
nosotros es el hecho de que reconocen que la realidad humana y los modos
de aproximacion a su comprension y conocimiento resultan de una cons-
truccion social, son una producciéon humana. Con distintos matices y én-
fasis, la intuicion basica es ese reconocimiento, y su objetivo es indagar en
las distintas maneras de producir y vivir la sociedad. Esto nos coloca, de
golpe, ante el reconocimiento de la imposibilidad de defender una tnica
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forma de entender y hacer la vida y, por supuesto, las distintas actividades
humanas como lo son la ciencia y la educacién.

De esta forma, la perspectiva de la construccién social de la realidad
entiende la diversidad de formas de producir lo real y, desde luego, la propia
variedad de formas de entenderlo como un punto de partida. La diversidad
resulta entonces de los distintos universos mentales que producen sus pro-
pias realidades. Lo que es definido como lo real o la verdad varia de comu-
nidad en comunidad y exige su reconocimiento asi, tanto como el desarro-
llo de formas de convivencia respetuosas, de esta textura y de instituciones
cuyos disefios respondan a ese imperativo. La escuela no quedo exenta de
esta particularidad de la sociedad, y hoy incluye en su comprension estra-
tegias de accion que la perspectiva de la construccion social nos ayuda, en
principio, a pensar.

Imaginando un ejercicio colectivo que sirva como referente para la re-
flexidn, antes que ofrecer respuestas, es que decidimos clarificar nuestras
ideas al respecto, con el objetivo de contribuir al debate acerca de las formas
de entender la realidad en que se insertan nuestras escuelas e instituciones
educativas y los desafios que presentan a los profesionales de la educacion.
Desde luego, lo que sigue no pretende, en modo alguno, convertirse en regla
para la accidn, sino en ocasion y oportunidad para generar un tipo de re-
flexion de apertura e inclusion constante, que ulteriormente nos conduzca
a generar practicas e instituciones del mismo tipo.

Planteado esto, en este capitulo nos vamos a referir a varios elementos
que proponemos reflexionar desde una mirada construccionista, y que se
describen a continuacion, esperando sean un punto de partida para repen-
sarnos como profesores e investigadores educativos, colocandonos como
sujetos que: conocemos con conocimiento y nos pensamos y definimos con
conocimiento.

La primera afirmaciéon que hacemos tiene que ver con: la necesidad de
reflexionar acerca de la naturaleza humana y del conocimiento social. Toda
teoria de lo real y lo educativo no es la excepcidn, propone una definicién
de la naturaleza humana que, en nuestro caso, arranca del reconocimien-
to de la diversidad de los modos de existir del ser humano. ;Por qué nuestra
especie, Unica en apariencia, adopta modos de vida tan diversos en todos
los niveles?
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La respuesta de las perspectivas construccionistas sociales ubica la di-
ferenciacion de los modos de vida,en las diferentes formas de interpretar la
realidad. Cosmovision, ideologia, cultura, entre otras, son nociones que nos
han permitido definir las distintas formas de existir y que varian de tiempo
en tiempo, de lugar en lugar; todas ellas caracterizadas por compartir ver-
siones particulares del mundo.

Lo anterior nos permite afirmar que la variabilidad humana resulta de
las formas variadas de compartir explicaciones, versiones e interpretaciones
del mundo. Ser humano es conocer el mundo. Conocer el mundo es com-
partir (recibir y entregar) conocimiento acerca de éste, en el proceso cons-
tante de la interaccion social que es la vida de los hombres en sus diversas
instituciones.

Hacemos entonces nuestra realidad con el conocimiento compartido.
Mismo que al ser reproducido en la actualidad, en el aqui y el ahora, y una
vez garantizada su reproduccion para el futuro (educacion), se convierte en
el material basico de la comprensién y produccion de lo social: ser en el mun-
do es comprender un mundo.

De aqui se desprende una idea de la naturaleza humana: el ser humano
es una especie de animal, cuya especificidad radica en la dimensién signi-
ficativa de su circunstancia. Sin significados, el ser humano esta en el mun-
do. Con significados, esta con el mundo construyendo y reconstruyendo su
propia realidad. Ese es el punto de partida de la gran mayoria de versiones
acerca de nuestro origen. El Homo sapiens es un hombre que conoce, pro-
duce, su mundo y, al mismo tiempo, se produce a si mismo por medio del
conocimiento.

Tal es el punto de partida de nuestra reconstruccion: el ser humano es
una especie que se produce por el conocimiento. De ahi que podemos pre-
guntarnos: ;Como conocemos el mundo y a nosotros mismos entonces?
Asunto que es la razon de existir de la educacion y de los sistemas de ense-
fanza; razén de la cual generalmente damos por sentada su definicién y
dificilmente hacemos una reflexién sobre su naturaleza.

El siglo xv11 fue testigo de una discusion acerca de cuadl es el vehiculo
mas fiable para conocer: la razén o la experiencia. Los defensores de estas
posturas terminaron enredados dentro de una argumentacion que, al ade-
lantar la efectividad de su propia posicion, se vio obligada a reconocer sus
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limites. Por ejemplo, es comtn encontrarnos con la afirmacion de que el
punto de partida para explicar el conocimiento lo constituyen, cotidiana-
mente, los sentidos. Pero ;son los sentidos el contacto inmediato que tene-
mos con la realidad? Exploremos este punto con mayor detalle.

Desde que aprendemos a orientarnos en el mundo, sin saber como apren-
demos, sabemos por los relatos familiares y comunitarios que el sol “sale”
por la manana. Después, con otro tipo de referentes significativos, como lo
son los puntos cardinales, aprendemos que el sol sale por el Este u Oriente.
Paraddjicamente, un buen dia, en la clase de ciencias naturales nos entera-
mos de que el sol no sale por ningun sitio, y que lo que nosotros nombramos
de esa manera consiste en una ilusion que resulta de nuestra pequena, cds-
micamente hablando, posicion en el planeta.

sMienten nuestros padres al invitarnos a abandonar la cama en las ma-
flanas? o, por el contrario, son los maestros de los primeros grados quienes
ofrecen una dudosa, aunque orientada, versioén de la operacion del dia y la
noche en nuestro planeta. ; Cémo puede el maestro de Ciencias naturales
afirmar algo que no ha podido constatar a través de sus sentidos? ;Cual de
ellas es verdadera? ;Cudles son falsas y por qué?

Para el construccionismo social todas las versiones son verdaderas en
funcién de la situacion cultural donde son producidas. Lo que definimos
como verdadero no tiene que ver, en absoluto, con el hecho de que guarde
una relacion de correspondencia necesaria con el concepto o con la cosa
que esta enunciando, sino que su pertinencia resulta de un complejo de even-
tos que incluye, al menos, la utilidad, la tradicién y la institucionalizacion
de los conocimientos.

De este modo, vale la pena sefialar que usamos conceptos en la vida
cotidiana que nos permiten resolver nuestros problemas de actuacion prac-
tica. Por ejemplo, explicar el movimiento de rotacidn de la Tierra implica
el dominio de un conjunto de elementos informativos, sin los cuales su
comprension resulta improbable. Por lo que orientarnos en el mundo de la
vida cotidiana exige mensajes y codigos de comunicacion, tan precisos y no
problematicos como el enunciado “el sol sale’, el cual al asimilarlo a la ima-
gen matutina del astro (visible en porciones crecientes al iniciar el dia) re-
sulta autoevidente, aunque de suyo parece no serlo, desde el punto de vista
del maestro de ciencias naturales. Para los efectos practicos, de persuasion
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parental hacia los niflos y la inminencia de salir hacia la escuela, es condi-
cién necesaria y suficiente para que una proposicion sea verdadera que
cumpla su propdsito. El motivo pragmatico es el principal orientador de las
acciones humanas y sus explicaciones.

La tradicion, con niveles mayores o no de formalizacién, constituye otro
espacio de validacion de las versiones del mundo. “Orientarnos por el orien-
te” compite con otras voces calificadas como pleonasmos en otro tiempo.
Actualmente, los censores del lenguaje han preferido validar el uso de estas
formas gramaticales, so pena de ser tocadas por la indiferencia de los ha-
blantes.

En ambientes con grados mayores de formalizacion, como lo es la es-
cuela y su gradual aumento a lo largo de la trayectoria del estudiante, los
criterios de validacion involucran otros criterios y actores, ciencia y cienti-
ficos o sistemas de prueba: experimentos, observaciones. La escuela y la
ensefianza constituyen un enclave compleja de actores y artefactos que per-
miten soportar la validez de las proposiciones.

Pese a lo anterior, todos por la mafana nos levantamos cuando sale el
sol. Nos dirigimos al oriente de la ciudad para llegar a la escuela. Una vez
en ella, en la clase de ciencias naturales la maestra expone el efecto del mo-
vimiento de rotacion que da lugar al dia y la noche. Para ilustrarlo, utiliza
una lampara y una esfera, y evidencia asi como la luz de la primera —en
calidad del astro rey— sélo ilumina una parte de la segunda, de modo que
queda expuesta una representacion del efecto del dia y la noche que produ-
ce el movimiento de rotaciéon de nuestro planeta.

Las tres versiones coinciden indistintamente: en la conciencia de un
estudiante de primaria, de un padre de familia, del profesor formador de
docentes. Su pertinencia depende del uso que le den los actores en circuns-
tancias diversas, su utilidad es estratégica, sin que necesariamente al usarlas,
reflexionemos sobre su adecuado uso, simplemente reaccionamos a las dis-
tintas situaciones y momentos.

Las tres versiones respecto al dia y la noche expuestas en el parrafo an-
terior son percibidas como verdaderas por quienes las usan; comprender su
contingencia exige hacer a un lado las acciones rutinarias de la vida para
poder, al distanciarnos, identificar su arquitectura situacional. Desde este
punto de vista, la relevancia de cada version (sol que sale, oriente como
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origen o movimiento de rotacion) no resulta de que consistan en una verdad
en si mismas, sino de que sirvan y tengan una utilidad para los fines prac-
ticos de los usuarios. Lo anterior nos ilustra algo: percibimos el mundo con
lo que sabemos, conocemos con lo que conocemos, con lo aprendido. Tal
es la naturaleza del ser humano o, si no queremos ser deterministas, tal es
la ruta de explicacién que tomamos.

Ante esto, afirmamos que cualquier accién humana, incluso la indaga-
cion cientifica, esta precedida por una accién cognitiva. Con conocimiento
nos damos cuenta de nuestra existencia y nos orientamos en el mundo. El
ser humano es un animal teérico o al menos su distanciamiento del estado
de naturaleza resulta de las distintas versiones que ha generado de si mismo.
Creacidn divina, producto de la evolucion o constructor de realidades son
todas ellas definiciones que han generado una manera de ser y comprender
nuestra especie.

Cada una de estas versiones ha fundamentado la produccién y disefio
de las distintas practicas humanas y de sus instituciones. Con frecuencia,
dichas versiones instaladas en el movimiento, e inercias de la sociedad, son
encarnadas por personas o grupos que las consideran reflejos nitidos de la
realidad y, en consecuencia, de acatamiento generalizado y obligatorio. Qui-
z4, la inica afirmacion general que podemos establecer acerca de los grupos
humanos es su diversidad misma, que deriva de las distintas formas de com-
prension. Entonces, conocemos con conocimiento.

Nuestra especie es un animal tedrico. Es la tinica que piensa, con grados
diversos de conciencia, todo lo que hace. El material con el que esta hecha
aquélla es el significado, el cual adopta la forma de concepto, cuyo aprendi-
zaje se produce a través de diversos circuitos sociales y de sus instituciones.
Conocemos con conocimiento, conceptualmente, el lenguaje es entonces
un vehiculo privilegiado de la interaccion social. Ensayemos una recupera-
cion tedrica que ilustre un itinerario posible para clarificar cdmo arribamos
a esta constatacion.

En este sentido, es importante entender que todo proceso de conoci-
miento implica la adopcion de una posicién de observacion (ontolégica y
epistémica), con respecto a la naturaleza de la materia de su atencion, lo sepa
o no. Esta tltima condicién no implica que sea recomendable pasarlo por
alto. Por el contrario, la comprension de esto permite hacernos conscientes
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de las exigencias e implicaciones para la practica de la indagacion de esos
posicionamientos. En este sentido, la discusion acerca de la materia o tex-
tura del objeto de conocimiento de las ciencias sociales es un debate inaca-
bado, por decir lo menos, pero cuya observancia es insoslayable. Cada pun-
to de llegada produce consecuencias practicas significativas, por lo que vale
la pena ubicarnos aqui para arrancar nuestra reflexion.

Planteado esto, ;como arrancar una reflexion acerca de la produccion
social de la realidad? Un punto de partida es a la vez, azaroso y arbitrario;
la informacién disponible determina qué peso tiene cada uno de estos ras-
gos. ;Cudl es el grado cero de la vida social, el punto detras del cual toda
sociabilidad posible resulta improcedente? Nunca podremos llegar a este
sitio, a no ser a través de un ejercicio de abstracciéon que, ante la dificultad
de quedar atrapados en eterno reinicio, encuentra en las clasicas coordena-
das posibles para acceder a la comprension de la naturaleza de su objeto
(Alexander, 1999; Adler, 2009). Contradiciendo o parafraseando a White-
head, Adler (2009) considera que el olvido de los cldsicos deja sin rumbo a
la ciencia social.

Buscando eliminar azar y arbitrio, en la medida de lo posible, encontra-
mos —en la formulacién weberiana de la accion social (1922)— el punto
de partida mads consistente para responder la pregunta: ;qué es lo social de
lo social? A primera vista, esta cuestion se antoja ociosa. Bastaria con decir:
sdonde crees que estas parado si no en una sociedad que deberia ocupar tu
atencion?, obviamente. Sin embargo, observar la multitud de respuestas a
esa pregunta, los abordajes consecuentes que produce y la babélica produc-
cion de versiones, alrededor de un tnico objeto de conocimiento, revela la
dificultad de dar por sentada la respuesta a tan intrincada interrogante.

Weber (1922) coloca al significado como la sustancia de lo social, esto
es, el ingrediente que socializa al hombre. El significado es, entonces, el
grado cero de la sociabilidad detras del cual nada es humano. Esta intuicién
tiene una larga data, desde tiempos presocraticos o en los distintos mitos de
fundacion de las culturas del mundo. Los hebreos, por ejemplo, tratando
de dar cuenta del origen de nuestra distancia con otras especies, construyen
una mitologia del origen de los significados que, a falta de mejores y mas
sofisticados instrumentos de explicacién, imaginan un arbol primigenio
dotado de conceptos: el del bien y el mal (tales son sus frutos), nada mas y



CONSTRUCCIONISMO SOCIAL Y EMERGENCIA DE UN PARADIGMA RELACIONAL

nada menos, que los cddigos morales que gobiernan la accién de los indi-
viduos.

En este lance fundacional, el dios de los hebreos realiza el milagro que
es signo de los hombres y sus sociedades: la contra-diccion. Los dota, narra
el mito, de la capacidad de decidir por medio del libre albedrio, pero los
instrumentos de la decisiéon no estan en la novedad del alma humana, sino
contenidos en la creacién divina (y social) del arbol de la vida, del conoci-
miento, de la ciencia o del bien y del mal: jqué mas da usar los distintos
referentes conceptuales con que se le ha nombrado a lo largo de la historia!
Nunca podremos ejercer nuestro albedrio de manera subjetiva o individual
sin mas. Los elementos que posibilitan la accion estan fuera del sujeto, y
aquéllos, sin sujetos, jamas podran llegar a ser.

La ontologia del ser-humano que produce la mitologia hebrea es la de
un ser esencialmente tedrico. En su relato, los primeros humanos estan
imposibilitados para conocer la realidad, al extremo de que no pueden per-
cibir su propia desnudez sino a condicion de poseer los conceptos del mis-
terioso arbol. Estar desnudo no es carecer de ropa, sino que resulta de poseer
nociones morales. Vestirnos es, en primera instancia, un acto significativo
que se materializa en la mitica, y descontextualizada por las multiples tra-
ducciones, hoja de parra, misma que se complejiza en la moda contem-
poranea.

La epopeya de la fundacion del mundo hebreo corre por cuenta de un
dios, cuyo mayor portento consiste en su milagrosa capacidad para hacer
cosas con palabras (Austin, 1998). Nombrar las cosas es su secreto. Asi, luz
y tinieblas o los astros del cielo aparecen a medida que son nombrados por
este creador narrativo del universo. Magnanimo, en la apoteosis de su crea-
cidn, concede a los hombres este magnifico poder que, de tan poderoso,
resulta un riesgo. Por ello, junto a este bien incluye sus restricciones, man-
damientos, pecados capitales, luego, el resto es historia.

Nada habria que agregar a este relato si no existieran ya incontables
versiones acerca de la naturaleza verdadera de los hombres, en los distintos
cultos, en las distintas ciencias, y viceversa. Hijos del maiz, naturalmente
buenos o malos, racionales o proactivos, la pretendida naturaleza humana
es siempre un relato que nos acompaia, de manera contextual e idiosincra-
tica, y que desaparece con las condiciones sociales que le dieron origen,

31



32

CONSTRUCCIONISMO SOCIAL Y EMERGENCIA DE UN PARADIGMA RELACIONAL

pero, ante todo es un relato que ordena nuestra existencia y la dota de sen-
tido. Las disputas inveteradas acerca de la definicién verdadera de hombres
y pueblos son disputas que se expresan a partir de la movilizacion de cuer-
pos de discurso.

Tal es la importancia del redireccionamiento weberiano: en el principio
fue el significado (hay quienes atribuyen esta cita a San Juan), y la necesidad
de la interpretacion fue nuestra condena o tarea, para eliminar el tono dra-
matico. Si portentoso es el punto de partida, y ahora menos azaroso y arbi-
trario resulta, cediendo al clasico la carga de la prueba, el desafio resultante
aun es mayusculo. ;Como dar cuenta de la urdimbre de significados? In-
terpretad y comprended es la respuesta. Weber (1922) imaginé un sortile-
gio semejante al arbol del paraiso, que poseia el secreto para la compren-
sion de todo significado: el tipo ideal, potestad del observador cientifico,
piedra filosofal, capaz de convertir cualquier accién humana en algo com-
prensible.

Alfred Schutz (1989), en su intento de resolver el desafio weberiano,
identifico el acto interpretativo por medio de esquemas tipicos, como una
condicién del ser humano y no como una privilegiada posesion del obser-
vador cientifico, como suponia el maestro de Erfurt. La urdimbre weberia-
na se compone de significados huecos, por generales, cuya sustancia apare-
ce por medio de la interaccidn social que, a su vez, es posible por éstos, al
actualizarle en la diversidad de las interacciones sociales. Los esquemas
tipicos son el vehiculo de la accion significativa y solo aparecen a su conju-
ro. Dialéctica en el paraiso... alguien debe estar muy irritado en el edén.

En su magistral exposicion, Schutz (1932) construye una cartografia de
la conciencia (otrora llamada alma) compuesta por significados comparti-
dos socialmente y cuya ocurrencia se desarrolla en el enclave fisico del su-
jeto. El secreto esta por fin desvelado: ni frutos prohibidos, ni lances mdgicos.
Berger y Luckmann (1999) nutriran de carne, pellejo y socializaciones, un
modelo analitico vehiculizado, inicialmente, por medio del lenguaje que
abordaremos mas adelante.

Lo anterior no tendria sentido retomarlo sin poner atencién en el giro
al objeto. Una caracteristica de la direccion de la ciencia social contempo-
ranea la constituye, sin duda, la concentracién en la superacion de las dico-
tomias analiticas. Desde el acto unidad parsoniano hasta los etnométodos
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(Alexander, 1991; Heritage, 1991), desarrollar estrategias de abordaje de la
vida social (dirigidas a captar el movimiento de la accién y no la fotografia,
casi estdtica, del pasado) colmod la escena de la teoria social después de la
Segunda Guerra Mundial.

El lenguaje empez6 a ser tratado no como reservorio de los significa-
dos del mundo social, sino como herramienta fundamental de la produccion
del mismo. La idea de un lenguaje productor de realidades sustituyé a la
tradicional concepcidn, mas lingiiistica que socioldgica, que ponia atencién
en una supuesta representacion del mundo, cuya fidelidad se habia desa-
rrollado progresivamente, hasta encontrar en la ciencia su expresion mas
acabada.

Todos los lenguajes quedaron bajo sospecha, incluido el de la ciencia,
cuando su funcion —fiel reflejo de la realidad— resulto ser un artefacto
movilizado por hombres y grupos sociales. La imputacion de intereses a los
cientificos; la identificacion de las estrategias retdricas para producir la im-
presion de objetividad y la identificacion de los grupos sociales que encar-
nan las polémicas cientificas (Gergen, 1996) echaron por tierra el cinturén
de seguridad que aun mantenian como privilegio los cientificos.

El foco de la explicacion de la acciéon humana se centro en los disposi-
tivos que la posibilitan y median. Significados, lenguaje y artefactos apare-
cen ahora como poseedores de una naturaleza simétrica (Latour, 2008):
todos ellos son producto de la interacciéon humana, tanto como productores
de la misma. La subjetividad sdlo es posible con medios objetivos y, en con-
traparte, la objetividad resulta en la solidificacion de las intenciones de los
sujetos. Comprender el comportamiento humano rebasa entonces la dico-
tomia basica: sociedad e individuo son las dos caras de un mismo proceso.

Latour reintrodujo los objetos y la materialidad de la subjetividad en
una estimulante teoria, cuyos alcances y caracteristicas merecen una discu-
sidn aparte, baste recordar la idea nutricia de imaginar al actor como inser-
to en una red que posibilita su actuacion dentro de un entramado de per-
sonas y cosas, sin las cuales ningtin movimiento es posible: la red actora o
el actor red.

El objeto mas evidente que ilustro este viraje hacia los artefactos que
posibilitan la accion lo constituye el lenguaje; si no el tinico, si ha sido du-
rante mucho tiempo el mas visible. Para el objeto de este apartado, nos
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centraremos en la redireccion que Jerome Bruner (1985) le dio a sus estu-
dios, identificando el caracter dinamico de un uso lingiiistico en particular:
la narracion. En su trabajo pionero, Realidad mental y mundos posibles. Los
actos de la imaginacion que dan sentido a nuestra experiencia (1985), pro-
pone una vision narrativa de la produccion social que descarta la condicién
de representacion del lenguaje con respecto a la realidad. Su titulo, provo-
cador, invierte la relacién que va ahora de la imaginacion a la realidad, de
los nombres al mundo y de la misteriosa y paradisiaca manzana a la desnu-
dez. La percepcion del mundo es la mediadora por excelencia en nuestras
formas de comprension e interpretacion de la realidad y de nuestra inter-
vencion en ella. Bruner, influido fuertemente por el trabajo de Nelson Good-
man (en Bruner, op. cit.), desarrolla una version dindmica de la comprensién
de la funcion del lenguaje, con lo cual abre una brecha en los estudios del
comportamiento humano a través de las narraciones.

Para Bruner, en el trabajo citado, existen dos formas de lenguaje (desde
luego esta distinciéon obedece a un fin expositivo): el argumentativo y la
narracion. El primero se caracteriza por el hecho de que su significacion se
mantiene estable todo el tiempo, como es el caso de la matematica. Su ca-
racteristica principal radica en el hecho de que no recurrimos a otro ele-
mento para validar sus proposiciones; por ejemplo, una proposicién como
2 + 2 =4 no necesita de explicaciones adicionales o del consenso para de-
mostrar su pertinencia, ésta las ha obtenido en el complejo entramado ins-
titucional a lo largo de la historia. Los sujetos socializados aprendemos en
la escuela o en el mercado su indiscutible precisién, pero comprender su
exactitud implica la produccion de una suerte de cancelacion cognitiva, que
impide que tengamos alguna reserva acerca de su cajanegrizacion, damos
por sentada su pertinencia sin mds, so pena de reprobar el examen.

El lenguaje narrativo, por el contrario es el vehiculo de la accién coti-
diana. Su pertinencia resulta de una permanente actualizacion de los signi-
ficados que se producen por medio de la interaccion y el consenso. Una
proposicion del tipo: las matemadticas son divertidas no resulta pertinente
en si misma. Probablemente, y s6lo eso, en una conversacion de estudiantes
de ciencias sociales, resulta aberrante y produce un consenso negativo con
respecto a la pertinencia de dicha proposicion.



CONSTRUCCIONISMO SOCIAL Y EMERGENCIA DE UN PARADIGMA RELACIONAL

La misma sentencia en otro hipotético escenario discursivo como, por
ejemplo, entre estudiantes de ingenieria, puede que resulte quiza pertinen-
te. En todo caso, la misma ilustracion que utilizé moviliza saberes sociales,
etiquetas o prejuicios, que le dan una impresiéon de verosimilitud al plan-
teamiento, que no puede ser probado jamas: todos los estudiantes de sociales
detestan las matemdticas, sin embargo, al circular en un medio que repro-
duce esas convicciones, nos parece pertinente.

El significado, entonces, se negocia con niveles o grados de efectividad
diversos, cuyo origen no esta determinado por alguna relacion de corres-
pondencia concepto-cosa, sino en la movilizaciéon de diversos recursos
sociales, como la posicidn estructural o con el dominio de habilidades
de sociabilidad, comunicacion o gestion, que permiten construir la ilusién de
realidad. La imaginacion y su traduccidn en estrategias de acciéon preceden
a la experiencia, al menos en el plano de la vida social e institucional, esto
ultimo para evitar que levanten la ceja los cientificos duros que reservan
para si el monopolio de la vinculacién directa con la realidad, en sus proce-
sos de conocimiento.

La narracion no produce versiones verdaderas sino relatos creibles en
el marco de un determinado enclave cultural. La verosimilitud se construye
a través de la movilizacion de estrategias convencionales (de otro modo
serian incomprensibles), que se refuerzan o debilitan cuando se apoyan en
los mas diversos materiales sociales. Por ejemplo, en tiempos de la pandemia
de Covid-19, la afirmacién: “estamos domando la pandemia” posee efecti-
vidad y la capacidad de crear la impresion de que nos dice algo acerca de la
realidad variable, varia su pertinencia en funcion del emisor, cuya eficacia
no depende de lo que dice o de lo que pasa sino, por el contrario, depende
de quién lo dice: funcionario de salud o informador de medios, epidemio-
logo o diputado. Ademas, el contexto de recepcion de la informacion valida
consensua o descalifica la proposicion en funcidn de sus intereses y capaci-
dades para movilizar recursos. Es decir, lo real es producto del potencial de
gestion discursiva de la realidad o, para ser mas precisos, de la percepcion
de ésta. Examinemos mas cerca esta posicion.

Llegados a este punto, la provocacion ya es bastante fuerte, misma que
podria expresarse en la siguiente frase la realidad puede entenderse como
produccion retérica (recordemos los pasajes biblicos, citados al principio,
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para tranquilizar nuestras conciencias, al haber refrendado nuestro com-
promiso inicial con el dios del paraiso y estar decididos a develar las retor-
cidas estrategias retéricas de los demonios del interés, la desigualdad y otras
tantas plagas de un apocalipsis que no deja de producirse y reproducirse a
través de las batallas narrativas de la sociedad).

Jonathan Potter (1996) calienta la plaza. En su magistral trabajo, La re-
presentacion de la realidad: discurso, retorica y construccion social, lleva esta
reflexion a sus maximas consecuencias. Argumenta el autor que la verdad
o pertinencia de los discursos modernos se apoya en la factualidad, esto es,
que referirse a los hechos es la condicion que prueba la pertinencia de los
argumentos que denomina relatos factuales. Sin embargo, su punto de par-
tida es desconcertante: no existen hechos sino sélo descripciones. Aunque
el suelo se torna gelatinoso, sélo es resultado de la percepcidon que tenemos
de una afirmacién audaz en mundo social forjado en certezas de artificio.
Lo que no es un defecto sino su naturaleza.

Para Potter, cualquier argumentacion, aun cuando se precie de repro-
ducir lo real lingiiisticamente, constituye un recorte de aquello que preten-
de ilustrar. Es justamente la seleccion de los elementos integrados en el
relato y el hilvanado intencionado de los mismos, lo que produce la impre-
sion de verdad. Ningun argumento puede calcar lo real sin mas, pero si
producir una version tan artificial como creible si es capaz de ajustarse a las
convenciones sociales y culturales, aprovechandose para el logro de su in-
tencionalidad.

La retorica, tan despreciada como incomprendida, aparece como el re-
curso por excelencia que contempla al lenguaje como un hacedor de cosas.
Sefiala Potter que, en modo alguno, esto debe hacernos pensar que la rea-
lidad aparece en la medida que la nombramos (esa es la competencia exclu-
siva del dios del relato hebreo, si, otra narracién). Por el contrario, su posi-
cidn se centra en la intuicién de que el lenguaje introduce a la realidad en
las distintas prdcticas humanas.

Lo real no se crea ni se destruye, solo se relata. Y al relatarlo, el contador
de historias selecciona los materiales que estan al alcance de su percepcién
o de su intencion. Técnica o procedimentalmente, decir verdades o menti-
ras son operaciones idénticas. La diferencia radica en la intencionalidad y
el contexto (las madres de toda eficacia discursiva). El descriptor se con-
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vierte en un traductor de la realidad, a través de un relato que parezca crei-
ble, y con ello es, también, un (re)creador de la misma. “Traductor, traidor”
reza la maxima romana.

El resto de la obra de Potter da cuenta de las estrategias retdricas que
permiten dar una impresion de factualidad, que no sélo se cifien a los
hechos, sino al despliegue de estrategias de accién comunicativa que
aprovechan los elementos del ambiente social para lograr un sentido de
eficacia. Sin pretender ser exhaustivo en la revision de la obra, sefialo
algunos:

o Acreditacion de la categoria: que descansa la eficacia argumentativa
en la calidad del hablante. El cientifico, el jurista, el periodista o el que
estuvo ahi, el etndgrafo o el chismoso utilizan la cercania, disfrazada
de testimonio para crear una impresion de realidad.

o Imputacion de intereses: revelar la filiacion del hablante debilita la fir-
meza de su argumento, regresando la observacion al papel activo e
interesado del emisor del discurso. La imputacion de interés constitu-
ye una estrategia retdrica defensiva, que permite a un hablante redefi-
nir una situacion de asimetria al carecer de las acreditaciones que po-
see un hablante en esa condicidn.

o Discurso empirista: la ciencia convencional, a diferencia del etndgra-
fo, produce una impresion de verdad a partir de colocarse a distancia
de su propio discurso. El lenguaje impersonal, exigido al cientifico,
elimina retéricamente la presencia del observador al construir un
lenguaje donde su productor, que regularmente es también el emi-
sor del discurso, crea una impresion de realidad desapareciendo de
la escena.

o Construccién de exterioridades: la produccidn narrativa de un mun-
do que esta ahi permite sostener o justificar la accién, como respues-
ta necesaria a las exigencias del entorno o de la “real” realidad. Los
prejuicios raciales o de género funcionan en estos vehiculos narrati-
vos. La propension hacia el crimen de la poblacién afroamericana,
la perversidad del homosexual, la minifalda provocadora del agresor
sexual son todos elementos que se argumentan como condiciones ob-
jetivas y exteriores al individuo y que justifican a discriminadores o
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feminicidas como victimas y no victimarios o, al menos, como ciuda-
danos que adoptan acciones defensivas ante la inminencia de un peli-
gro, inventado mas que imaginado.

Bruner (1997), de nuevo, profundiza en La cultura, puerta de la educa-
cion acerca de la textura de la narracion, como un lenguaje que no puede
ser analizado en términos de su precision sintactica o de su correlato se-
mantico. Su eficacia resulta de las capacidades de accién de los sujetos y de
los contextos donde transcurre la misma. Desde este punto de vista, los
relatos no son verdaderos ni falsos, y su credibilidad posee una condicién
performativa.

Las narraciones son creibles no porque representen la realidad sino por-
que la imitan. En arbitraria seleccion de elementos conceptuales, bien o mal
intencionado, se produce un relato siempre distorsionado por intenciones
y omisiones. Las narraciones no son verdaderas, son creibles, y en este sen-
tido, son contradictorias, ambiguas, polisémicas e idiosincraticas. El narra-
dor miente por sistema: el narrador, sincero o convicto, cree en la verdad de
sus versiones. El cinico sabe la naturaleza de artificio de su instrumento
(Goftman, 1997).

Esto quiere decir que, en sentido estricto, cualquier version carece de
un estatuto de plena factualidad y que es, siempre, un recorte de la realidad
intencionado o no. Las batallas en la arena social no requieren para impo-
nerse de alguna forma de fidelidad factual, por el contrario, su eficacia es
retdrica y se produce en estos circuitos de la confrontacién y del consenso
socialmente situados.

En este sentido, afirmar que la realidad humana es una construccion del
mismo tipo, que pareciera una verdad de perogrullo, convoco las mas aira-
das discusiones en los distintos momentos donde esa idea se ha expresado
y desarrollado. El debate con las distintas concepciones realistas se revive
de tiempo en tiempo, por ello, empecemos afirmando que esta perspectiva
no niega la existencia de un grupo de eventos cuyo origen no esta determi-
nado por la accion de los humanos.

Planetas, galaxias, minerales, vegetales y especies animales poseen al
parecer una existencia que no depende de la comprensién o de la accion
social. Esto debe quedar tan claro que no empaiie nuestra futura compren-
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sion de la perspectiva. Pese a esa existencia ajena a los hombres, su percep-
cién es siempre un fendmeno determinado socialmente: percibir a Mercurio
como un hombre con pies alados o como un planeta ya no es una condicién
propia de ese objeto (en tanto distinto del sujeto que lo conoce), sino de un
observador ateniense en la época clasica, para el caso del corredor patiala-
do, y en el segundo caso, el de otro sujeto que realiza el mismo ejercicio en
la época contemporanea.

Entonces, tenemos una triada de elementos: un objeto a conocer, un
sujeto que conoce y un contexto historico y social que organiza la experien-
cia. La conjuncion de estos tres elementos produce la realidad humana, no
la realidad de lo que llamamos naturaleza, mundo fisico o cualquiera de las
acepciones que han desarrollado los hombres de distintas épocas para refe-
rirse —y relacionarse— a eso que llaman de tan diversos modos y que por
una suerte de acuerdo no escrito consideramos como una realidad univoca
pese a la evidencia de la multiplicidad de variedades de definiciones cultu-
ralmente situadas con respecto a lo real.

Estas ultimas son el objeto de interés de la perspectiva construccionista,
en principio por la inocultable evidencia de su existencia, pero fundamen-
talmente por el hecho de que su presencia (la de las formas de pensamien-
to) determina modos de ser y actuar en el mundo.

La realidad entendida como produccién divina genera un modo de re-
lacién social, y con la naturaleza. La ciencia produjo nuevas versiones del
hombre y su papel en el mundo, cuyas consecuencias vivimos cotidiana-
mente. ;Qué produce, en ultima instancia, esta diversidad de modos de
percibir el mundo o la realidad? ;Por qué, esa realidad real, que considera-
mos unica e indiscutible en la vida social, se vuelve multiple y debatible al
infinito? Para Berger y Luckman (1999) en su trabajo pionero —cuya deno-
minacion agrupa hoy dia diversos esfuerzos interpretativos: la construccion
social de la realidad—, esta diversidad sélo puede ser explicada atendiendo
a los distintos contextos sociales que producen las distintas versiones del
mundo. Esto es, comprender la diferencia de perspectivas nos obliga en prin-
cipio a reconocer, como adelantamos antes, que la vida humana se desarro-
lla por medio del conocimiento que los sujetos poseen de la misma y que,
a su vez, adquieren en los distintos conglomerados en que se desarrollan.
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Por ello, para estos autores, este trabajo descansaba en el campo de la
sociologia del conocimiento. El conocimiento humano es producido social-
mente. Con los productos de éste, construimos la sociedad, sus instituciones
y a los propios actores sociales, ya sea en largas y extenuantes jornadas de
caza, en solemnes celebraciones religiosas o en las racionales clases de las
escuelas modernas, la sociedad produce a los actores de sus dramas: caza-
dores, hombres temerosos de dios o ingenieros y maestros. Todos ellos cons-
truidos con el material fundamental de la vida humana: el conocimiento.

Ast las cosas, adoptamos la premisa analitica de que el hombre constru-
ye a la sociedad con significados. Sin embargo, el significado para poder ser
percibido, pensado e implementado debe existir en alguna forma de obje-
tivacion. Esto es, una expresion distinta del sujeto pero susceptible de ser
comprendida también por otros sujetos. Ya advertimos algunas pistas de
esa condicion.

En el punto mas abstracto de esta reflexion, el significado adquiere la
forma de conceptos. Esto es, unidades lingiiisticas que permiten la percep-
cion, transmision y, en consecuencia, la comunicacién de sentidos por me-
dio de las distintas formas de interaccién social. Una palabra, una imagen
religiosa, una sefial de transito, un simbolo matematico y cualquier elemen-
to con los que tratamos en la vida social constituye un evento significativo,
condicién a la que podemos acceder comprensivamente so6lo en virtud de
que posee ese significado expresado conceptualmente. Una cruz y la nocién
de cristianismo pueden intercambiarse, dependiendo del contexto, de ma-
nera practica, con relativa facilidad, siempre y cuando los sujetos de la accion
atribuyan o reconozcan tales significados en dichos objetos. Una persona
sin (esa) formacion religiosa no podria percibir esto, que resulta evidente
para el creyente cristiano.

En este sentido, la perspectiva construccionista invierte los términos de
la comprension del acto cognitivo, al depositar el lado activo de la definicién
de la situacion o naturaleza del evento en el actor u observador.

El concepto, de ningin modo puede considerarse un resultado de la
naturaleza de lo real. El arsenal de conceptos con los que nombramos al
mundo,no mantiene una relacion de correspondencia necesaria con las co-
sas. Esta relacion resulta del conocimiento y la intencionalidad de los suje-
tos que participan activamente, con grados distintos de conciencia, en la
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descripcion del mundo. No describimos lo que la realidad es, sino lo que
nuestros recursos conceptuales nos permiten ver. El concepto precede a la
observacion, a contrapelo de la idea tradicional que suponia, que los con-
ceptos reflejaban nitidamente el mundo de los objetos. Si esto ultimo fuera
cierto, nada habria que agregar a un proceso de conocimiento sometido al
gobierno de un pretendido orden factual. Baste observar la historia o la
diversidad cultural para observar que, en distintas épocas y latitudes, nom-
brar las cosas varia radicalmente.

Los conceptos ordenan nuestra experiencia del mundo real. Percibimos
a través de ellos y, entonces, la experiencia sensorial adquiere sentido para
nosotros. Como establecemos una relacion de correspondencia entre el he-
cho y la sensacion percibida, suponemos que el artefacto posee cualidades
especificas. Sin embargo, éstas se producen en distintos contextos sociales
y culturales. En un enclave ligado a la magia percibimos fuerzas supra-hu-
manas gobernando el sentido de las cosas; basta colocarse unos lentes reli-
giosos para entenderlo como designio divino o con las ciencias como resul-
tado de leyes inexorables.

Estas tres formas de pensamiento, historicamente, han reclamado para si
el monopolio de la verdad. No obstante, apenas cambiamos de angulo social,
su eficacia se desvanece, sea por efecto de una conversion epifanica o sim-
plemente por nuestro transito por los distintos espacios de actuacion social.

Una misma persona puede experimentar experiencias religiosas en el
templo y apegarse a la frialdad del calculo en un examen de aritmética.
Puede calcular de su ortodoxo comportamiento religioso una recompensa
numérica y dineraria, al menos como esperanza o, por el contrario, enco-
mendarse a los dioses en un examen de calculo. Una pata de conejo en el
bolsillo puede incrementar, al menos figurativamente, la eficacia de ambas
estrategias.

La ciencia es la version privilegiada que nos ha tocado vivir en nuestra
época, pero, del mismo modo que los ejemplos anteriores, la escuela mexi-
cana, racional y laica declarativamente celebra de forma religiosa fines de
curso y graduaciones. La contradiccion y la ambigiiedad caracterizan nues-
tros comportamientos, no como errores sino como prueba irrefutable de la
movilidad y provisionalidad de los significados.
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Desde luego que, dentro de la ciencia, o en nuestro caso desde el aula,
aceptamos con fervor la eficacia de las versiones cientificas, bajo el slogan
de la nocién de conocimiento probado y, en consecuencia, verdadero. Sin
embargo, una revision de la historia de la ciencia revela que las certezas de
respetadisimos cientificos de antafio se desmoronan apenas son vistas con
otros lentes (o experimentos), y su aparente verdad se reduce a la nada.

Apenas ocurre esto, acudimos presurosos a reconocer los nuevos logros,
iha muerto la version cientifica, viva la version cientifica! No recordamos a
Copérnico como el invalidado por Kepler (al menos parcialmente) o a éste
siendo objeto de una correccidn de plana por parte de Newton. Hoy habla-
mos desenfadadamente de agujeros negros o exoplanetas, aun cuando los
propios cientificos no se ponen de acuerdo con sus especulaciones.

Plutén, por ejemplo, el mas lejano planeta de nuestro sistema solar gozo
de cabal salud hasta el mes de agosto del afio 2006, momento en el que los
astronomos profesionales decidieron degradarle su categoria, condenando-
lo al exilio sideral. Para enero del afio 2020, en medio de acaloradas discu-
siones “humanas”, decidieron reintegrarlo al sistema de marras.

;Qué ocurrio?, ;Pluton se encogio?, ;volvio a crecer? o jsufrid una trans-
formacion en su composicién quimica que nos hiciera dudar de su legitima
filiacion planetaria? Nada de eso, lo que cambid y se recompuso fue el sis-
tema de conceptos a través del cual los cientificos daban cuenta de esa rea-
lidad real que los hombres llaman planeta o planetoide o planeta enano o
como esté el humor en los lobbies de la ciencia moderna.

;Como podemos explicar esto a nuestros hijos o alumnos? ;Podemos
seguir repitiendo, sin poner atencion en los hechos, que la ciencia produce
verdades irrefutables por comprobadas? Pareciera que los conceptos ante-
ceden y ordenan la mirada de los cientificos a través de los mas modernos
telescopios. Ya no aparece tan caprichosa la definicién construccionista de
anteponer el concepto a la experiencia.

En el presente, la epidemia de Covid-19 nos ha mantenido en vilo, es-
perando la respuesta verdadera a la pandemia que curara nuestros males.
En el trayecto hemos visto ensalzadas defensas de la hidroxicloroquina o de
la ivermectina, apelando condiciones experimentales que las validan y que
en un cortisimo tiempo fueron puestas en entredicho.
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Un poco de modestia para los cientificos, pero un mucho de distancia
critica para quienes ensefiamos estos procesos en las escuelas. Es justa-
mente en este punto que la perspectiva del construccionismo social se
vuelve pertinente y necesaria. ;Podemos los actores sociales en general y
los docentes en particular, adoptar una condicién de permanente vigilan-
cia 0 asuncion de este caracter provisional y contextual de los conoci-
mientos?

La respuesta no resulta sencilla. Justamente porque los sistemas concep-
tuales que pueblan nuestras conciencias moran en ellas dictando implaca-
bles la naturaleza de lo que observamos. Es que se hace necesaria una nue-
va reconfiguracion de nuestro propio sistema de creencias, que pase de un
horizonte de verdades verdaderas a otro que comprenda la naturaleza, so-
cialmente construida, de nuestra comprension del mundo.

Tenemos una primera premisa, conocemos con conocimiento y éste se
expresa en su forma mas elemental como un concepto. ;De donde extrae
su verosimilitud un concepto? Aqui estariamos tentados a pensar que éste
lo extrae de su correspondencia con algtin elemento de la realidad, pero no
es asi.

Los conceptos se significan al entrar en complejas redes de significado,
esto es, de otros conceptos. La afirmacion: “esto que estan leyendo es un
texto” tiene sentido en principio, en el marco de un intrincado entramado
de conceptos que llamamos el lenguaje espaiiol, que no siempre ha existido
y que no se comparte en todos los puntos del planeta.

Sin el marco de la lengua espaiiola, la proposicion: “esto que estan le-
yendo es un texto” seria incomprensible. Sin la historia, sin la invencién de
la escritura y la lectura de los textos y de tantos conceptos que nos son fa-
miliares, aquella afirmacidn seria hueca. Los conceptos se significan con
otros conceptos: unos sirven para nombrar el mundo; otros permiten que
esta accion parezca verdadera.

Como vimos, en el campo de la magia somos presas del destino; en la
de la religion, de los castigos divinos, y en el de la ciencia, de los malos
habitos alimenticios. Cada creencia genera un comportamiento particular,
pero su eficacia cognitiva depende de la existencia de marcos conceptuales
que le den pertinencia y 16gica. Magia, religién y ciencia constituyen prin-
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cipios o explicaciones generales que debemos adoptar antes de pensar en
sus términos.

Sin la idea de Dios, pensar religiosamente se vuelve complicado. La men-
te del cientifico, cree firmemente en la existencia de fuerzas supra-humanas
que denomina leyes. En ambos casos, pensar correctamente implica dar por
supuesto un conjunto de principios de explicacion generales.

Esto es, nuestro concepto explicativo de milagro o misterio, para dar
cuenta de un evento atribuido a la fuerza suprema de dios, s6lo es posible
a partir de este mismo convencimiento. Si no damos por supuesto el poder
divino, no hay ninguna posibilidad de que se vuelva plausible la apertura
complice y oportuna del Mar Rojo para garantizar el escape del pueblo judio.

La premisa Dios es una nocion cuya realidad debe darse por existente
fuera de toda duda para pensar de manera religiosa. Sin ésta, las afirmacio-
nes anteriores serian imposibles de ser aceptadas. Suponer la existencia de
una fuerza omnipotente coludida con el pueblo judio permite justificar la
apertura de mares o la creacion del moderno Estado israeli.

Eliminado el supuesto divino, en el caso de la ciencia, la realidad es
abordada desde otra dptica. En algunas vertientes suponen la existencia de
fuerzas de la naturaleza que operan como leyes, que se expresan de manera
regular y que pueden ser observadas en condiciones experimentales. Acep-
tar esta idea es dar por hecho que el mundo natural posee un orden que se
repite inexorablemente. El método experimental de verificacion de las ver-
dades cientificas es una consecuencia légica. Ya no sorprende imaginarnos
a Galileo haciendo rodar esferas en el plano inclinado, maravillado por la
recurrencia de los trayectos. {Vaya paradoja! Dos formas de pensamiento
en disputa inveterada tienen puntos de partida idénticos: sistemas de creen-
cias a priori sin los cuales se cae el edificio que intentan montar.

Esta caracteristica de las formas de pensamiento, en modo alguno, quie-
re decir que son falsas; son tan reales como sus consecuencias: iglesias y
universidades. Ambas son producto de la accién humana y se fundan en
significados. Ambos cuerpos de discurso se fundan en creencias, percibidas
como reales desde dentro de la comunidad que las produce, y como fanta-
siosas para el observador externo. Entender por qué un sujeto se compor-
ta como se comporta, esto es, piensa como piensa, implica indagar en el
sistema de supuestos que organizan los conceptos que, a su vez, dan senti-
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do a su experiencia. Los conceptos se ordenan, a su vez, por sistemas de
conceptos que producen las distintas formas de pensamiento y accion: cos-
movisiones, religiones, filosofias, ciencias o el pensamiento de la vida co-
tidiana.

Un buen ejercicio de acercamiento a esta perspectiva implica someter
a revision no las proposiciones que hacemos acerca del mundo, simplemen-
te, sino los soportes conceptuales que nos permiten percibirlas y presentar-
las como verdaderas: los sistemas de conceptos que damos por supuesto.

Lo real humanamente construido es desarticulado analiticamente, iden-
tificando los significados que damos, por supuesto, al momento de actuar.
En esto consiste el analisis construccionista. Deconstruir una realidad arti-
culada y ensamblada por los humanos y sus instituciones. Cualquier forma
de pensamiento desarmada hacia atras, nos lleva a un punto de arranque
indemostrable, ubicado en el terreno de las creencias y que, sin embargo, es
fundamental para articular nuestras formas de pensamiento y accion.

La religion ha sido explorada en este sentido. La idea de dios es inde-
mostrable. Ya sea por el hecho de su propia definicién, que nos coloca en
condicion de no poder acceder a la comprension de sus misterios, o por
el contrario, por la imposibilidad de encontrar material empirico para de-
mostrarlo, pese a los incansables esfuerzos de los arquedlogos de encontrar
los vestigios de arcas y sepulcros sagrados.

La ciencia, por su parte, gozd del estatuto de excepcion que tuvo la re-
ligion por mas de mil afios. Hoy dia, colocada en el portaobjetos del mi-
croscopio de la construccion social, hemos podido identificar la naturaleza
humana de la propia ciencia, que se habia esforzado en presentarse como
una actividad alejada de los caprichos de nuestra naturaleza social.

La ciencia en la modernidad se presenté como un discurso autarquico,
cuya validez era decidida por los propios cientificos. En el campo de las
ciencias sociales, la economia ha peleado —con unas y retérica— el privi-
legio de ser la ciencia (mas ciencia de las ciencias sociales), la inica que es
capaz de narrar la realidad de manera contundente a través de las matematicas.

Sin bien no es el tinico campo asi, la constante de la Economia no ha
sido la de producir verdades verificables en lo empirico, sino mas yerros que
aciertos. Pese a ello, demandan esa posicion de especialistas para sus ejecu-
tantes. Un ejercicio simple de deconstruccion revela el movedizo piso en

45



46

CONSTRUCCIONISMO SOCIAL Y EMERGENCIA DE UN PARADIGMA RELACIONAL

que se asienta su disciplina. Por ejemplo, en Economia identificamos dos
grandes vertientes: una en contra y otra en favor del orden econémico exis-
tente. ;Como pueden resultar dos versiones tan disimiles acerca de una
pretendida tnica realidad? Desarticuladas hacia atras podemos ver que sus
puntos de partida (creidos) son tan arbitrarios como opuestos.

Estas dos grandes vertientes, y sus variantes, podemos agruparlas bajo
las etiquetas del marxismo, en contra del orden, y de la economia clasica, a
favor. Ambas poseen un aparato conceptual (teorias), para explicar el fun-
cionamiento econémico de la sociedad. Pero ;qué es lo que explican y cual
es su fundamento? Las dos tienen un punto de partida indemostrable, em-
piricamente: que sé6lo funciona a condicion de ser dada, por supuesta, su
verdad.

Tabla 1. Supuestos de la ciencia econémica

Escuela
Marxista Cldsica
Idea del actor econémico Disputa por bienes escasos Maximizador de beneficios
Teoria Lucha de clases Mercado

Estas teorias establecen una concepcion del ser humano indemostrable
en si misma, pero aparentemente verificable haciendo un uso interesado de
la historia. En los dos casos, la organizacion de su pensamiento se remonta
a la idea de que existe un basamento econémico en nuestra especie. En el
exceso, y tomando como préstamo una figura retdrica de la paleontologia,
han llegado a identificar a un Homo economicus, a una suerte de naturaleza,
objetiva, que explica el comportamiento econdmico de los humanos.

Para la economia marxista, la acciéon econdémica esta determinada por
el hecho de que los bienes para satisfacer las necesidades humanas existen
de manera escasa, lo que provoca un conflicto permanente por su posesion.
La expresion social de este conflicto opera por medio de las distintas clases
de actores econdémicos, constituyendo una lucha de este tipo. (Si recurrimos
a la historia, encontramos incontables ejemplos que demuestran empirica-
mente esta posicion.) Por el contrario, si seguimos la reflexion de la econo-
mia clasica, ésta sostiene que el hombre es naturalmente un maximizador
de beneficios. Esto es, le gusta obtener mas, esforzandose menos. El merca-
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do es el unico sitio donde la regla es invertir una cantidad, de dinero o es-
fuerzo para obtener un beneficio mayor. De alli, las teorias modernas que
depositan en el mercado el peso de la explicacion y solucion de los proble-
mas sociales. Es s6lo un efecto de retdrica.

Ambas posturas comparten en su punto de partida una situacion idén-
tica: la invencion de una naturaleza primigenia que busca demostrar reali-
zando recortes de la historia, pero que a su vez es indemostrable, sin em-
bargo, ilustra cémo una supuesta de realidad unica produce versiones
distintas, dependiendo el evento que se privilegie: el trabajo o el comercio,
la produccion o la venta de las mercancias.

Ambos toman fragmentos de realidad verificable, pero en modo alguno
“son” la realidad. Expresan, mas bien, los intereses de los productores de las
propias versiones, lo sepan o no.

Examinados con esta Optica, los distintos argumentos del campo de la
educacion pueden ser desmontados hasta llegar a los supuestos primarios
que le dan sentido a sus teorias y practicas. Consideramos, sin temor a
equivocarnos, que todos los maestros hemos sido testigos de la circulacion
de teorias acerca de lo que ocurre o debe ocurrir en las escuelas. Todas esas
versiones coinciden en un punto, esto es, que se han producido fuera de las
escuelas. Describen un mundo de operaciones deseables o imaginadas como
posibles, que trasladan de manera metaférica a la explicacion del evento
escolar. Entendemos por metéfora al uso de un nombre, normalmente atri-
buido a un objeto en una cultura y que lo usamos para nombrar otra, como
el ejemplo de la paleontologia en la economia.

En educacion no es distinto y no tendria por qué no serlo. El problema
es que, la forma rutinaria en que circulan las versiones educativas provoca
efectos casi nulos, donde terminamos renarrando nuestro trabajo, dejando
intacta la forma de realizarlo y de entender nuestras tareas.

Siguiendo la magistral obra de un Jerome Bruner maduro (1997), las
teorias educativas pueden agruparse bajo el amparo de dos grandes meta-
foras: una que considera que la enseflanza es una actividad semejante a la
operacion de las computadoras. El cerebro humano contiene compartimen-
tos estancos donde se alojan informaciones especificas, tanto como capaci-
dades de accion o centros de control de actividades precisas. Toda una ima-
gineria existe al respecto, que se expresa en la manera en que se disefa la
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organizacion curricular, asignaturas que corresponden a un grupo de con-
tenidos necesarios que se parcializan y dosifican de manera gradual, a lo
largo del recorrido del sujeto por los distintos niveles escolares.

La otra metafora introduce la idea de que el aprendizaje es un fenéme-
no cultural, y que su eficacia esta determinada por su adecuacion a los di-
versos contextos donde ocurre el hecho educativo. Adecuar contenidos a
realidades socioculturales especificos ha sido usado muchas veces como
consigna hueca del disefio de planes y programas. Curriculos nacionales,
con el agregado de que deben considerar elementos idiosincraticos, han sido
—en el mejor de los casos— una entelequia que se antoja 1dgica, pero igual
expresa una creencia de improbable traduccién empirica. Ambas versiones,
como el caso de la economia, comparten una idea matriz: la creencia en la
existencia de un orden necesario al cual debe responder el disefio y la accién
educativos.

Bruner, en el trabajo citado, introduce una alternativa que tiene que ver
con la nocion de relacion. La educacion es una relacion social, una interac-
cion basada en compartir significados con respecto a algo. Computarizada
o cultural; educar implica ponernos en contacto, en este caso, con un even-
to educativo mediado por un artefacto significativo que ordena nuestras
acciones.

Con la primera metafora, respondemos al imperativo de un orden cons-
tituido dentro del sujeto. No lo podemos ver, pero lo damos por supuesto.
En el segundo, creemos que existe una relacion de correspondencia entre
el ambiente cultural y la respuesta de aprendizaje. No sobra recordar que
ambas versiones ignoran la particularidad de los estudiantes, estableciendo
una generalizacién que impide reconocer sus diferencias.

Ambas versiones coinciden en su invocacion a un orden, indemostrable
pero que ofrece seguridad, al dar por hecho que la accién de planear y edu-
car responde a algo. Esta idea de orden necesario es el nicleo del pensa-
miento moderno que posiciond una idea de ciencia como tnico saber
verdadero y cuyas certezas se vienen debilitando, con mayor o menor velo-
cidad, en los dltimos tiempos frente a la emergencia del paradigma relacional.

Exploremos ahora la radicalizacion de la mirada construccionista pro-
puesta por Kenneth Gergen (1996), partiendo de la necesidad de replantear
los supuestos desde donde se posiciona la ciencia y que han sido concep-
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tualizados como nociones no-modernas y que, a falta de una mejor defini-
cidn de esta condicidn, utilizan etiquetas como las de pospositivismo, po-
sestructuralismo o, en este caso, postmodernidad, indicando su posicién
critica con los modelos de pensamiento que aluden.

Para Gergen (1996) existen tres ejes fundamentales sobre los que corren
los debates resultantes del agotamiento de las certezas cientificas provocadas
por el advenimiento de las ideas de posmodernidad y que constituyen la
base de la vision cientifica moderna del mundo, a saber:

1) Laagencia racional, es decir, la accion racional que ejecuta el agen-
te social.

2) El conocimiento empirico como fuente fidedigna de la actividad
cognitiva del actor social.

3) Laimagen del lenguaje como representacion, esto es, el proceso
cognitivo es una representacion, un reflejo, de algo externo a la re-
presentacion misma; la garantia de objetividad esta dada por la cap-
tacion adecuada de esa realidad externa a través del lenguaje. Este
ultimo es un mediador entre el proceso cognitivo y el objeto repre-
sentado.

La idea del construccionismo social, que Gergen (1996) distingue de lo
que denomina constructivismo en la escena de las ciencias sociales y hu-
manas, cuestiona y replantea estos supuestos. A la idea de la agencia racio-
nal opone la de racionalidad comunitaria; al conocimiento empirico, la
construccion social del conocimiento, y al lenguaje como representacion opo-
ne el lenguaje como accion. Estas oposiciones se enmarcan dentro de un
sentido posmoderno del curso que han tomado los cuestionamientos sobre
como se constituye la realidad social y los saberes cientificos y ordinarios,
clasicos y no clasicos. Al respecto, el construccionismo social parece cons-
tituirse en una suerte de matriz disciplinar (Kuhn, 1993), es decir, un nuevo
marco de coordenadas mentales para desarrollar el trabajo en las ciencias
sociales y humanas, pero también como un modo de orientarse en el mun-
do cotidiano.

Seguramente, este trazado puede ser ampliado o matizado en sus tér-
minos, pero constituye una importante herramienta para pensar los desafios
actuales de la teoria social, en general, y sus consecuencias metodologicas
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y meta-tedricas, y viceversa. No obstante —como da cuenta el propio au-
tor—, la separacion de los modos convencionales de hacer la ciencia, hasta
hoy, no resultan un ejercicio simple, y las dificultades para salir del circulo
expresan justamente el efecto organizador de la experiencia de los paradig-
mas en vigor.

Esto dltimo demanda del investigador una capacidad reflexiva cuya su-
pervision es dificil de lograr, y en muchos casos corremos el riesgo de caer
en una suerte de autoengaio liberador. La posicidn construccionista no
aspira a la originalidad, sino a la ampliacion de la comprension. En dicha
ampliacion, se ponen bajo la lupa la totalidad de los supuestos que han dado
origen al modo occidental de hacer ciencia, no en el sentido de buscar una
version tropical o exdtica del quehacer académico, sino reconociendo en él
la version por excelencia disponible hasta hoy.

Tabla 2. Supuestos epistémicos y cosmovisiones en transformacion

Modernidad

Posmodernidad

Agencia racional

Actor racional: Yo conoce y acttia sobre el mundo.
Cogito ergo sum (“Pienso, luego existo’, Descartes).

Racionalidad comunitaria

Comunidad de actores racionales: constitucion
colectiva del conocer, produccion compartida del
sentido, de los saberes sociales y de las acciones en el
mundo. Communicamus ergo sum (“Comunico, luego
existo’, Gergen).

Conocimiento empirico

Fundado en la experiencia: captacién de los 6rganos
de los sentidos. Grados jerarquicos del conocer: de la
sensoriedad al entendimiento. El proceso cognitivo
como tabula rasa.

Construccién social del conocimiento

Los vocabularios con que damos cuenta del

mundo y sus objetos, nada tienen que ver con

una correspondencia o representacion de éstos;
son artefactos sociales producto de intercambios
histérica y culturalmente situados, nunca reducidos
a creaciones individuales. Es el proceso social (la
interaccion, la negociacion colectiva de significados,
etc.) el que otorga sentido a la permanencia en el
tiempo de los modos en que damos cuenta del
mundo, y no la validez objetiva (ontoldgica) de esos
artefactos sociales por si mismos.

Lenguaje como representacion

Lenguaje como mediador en el acto cognitivo.
Metéfora visual o modelo del espejo (Rorty, 1995)
como pertinente para describir la operacion cognitiva
(observar, apreciar, como se ve, etcétera). Adecuacion,
correspondencia, entre percepcion y objeto de la
percepcion, sin intromision del observador, garantia
de objetividad.

Lenguaje como accién

Lenguaje como “juego” (Wittgenstein, 1953) que
conduce a organizar las formas de la interaccion que
instituyen y constituyen la vida social. Lenguaje como
“forma de vida”, instancia simbdlica a través de la

cual "hacemos” cosas (Austin, 1962) diciéndolas en

el mundo interactivo social. El lenguaje no ayuda a
describir la accién, sino que es ya en si mismo un juego
de acciones, entre las cuales encuentra sus cualidades
descriptivas. El lenguaje es aquel espacio social de
constitucion de las relaciones sociales.

Fuente: Ayus y Mendoza (1998).
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En la tabla 2 podemos visualizar las coordenadas de la transformacion
trazada por el autor. Estas tres lineas de modificacion constituyen, a su vez,
desafios tanto para la comprension como para el disefio de estrategias de
abordaje empirico. Plantear el problema a este nivel atin deja irresuelto el
otro, tanto o mas complejo, de generar modos de trabajar o recolectar in-
formacion empirica y su tratamiento, fundamentalmente cuando existe todo
una tradicién y un tejido social-institucional que ha fijado modos de hacer
y ha creado generaciones de profesionales y practicantes de las mas diversas
profesiones y especialidades, que se educaron bajo el imperio del pais de un
solo método. Contra ese absolutismo involuntario, e innecesario, es que
habremos de mantener una vigilancia epistemoldgica.

Por otra parte, la nocién de niicleo de inteligibilidad (Gergen, 1996)
puede ser considerada como homologa del concepto kuhneano de paradig-
ma, o mejor adn, de su version revisada en la “Posdata” de 1969 a la Estruc-
tura de las revoluciones cientificas, en la cual el historiador, fildsofo y fisico
inglés adelantd la nocion de matriz disciplinar. A diferencia de Kuhn, cuyos
ejemplos a guisa de argumentos se concentraron en la historia de la fisica,
la astronomia y la quimica, el psic6logo Kenneth J. Gergen apoya su argu-
mento en la historia reciente de las ciencias sociales y de la conducta, espe-
cialmente, en los diferendos entre psicologia conductista y cognitivista.

Pero, ;qué es un nucleo de inteligibilidad? Se trata de un conjunto de
artefactos argumentales que permiten:

“interpretar/dar sentido” mediante criterios propios de una comunidad
particular. Tales nucleos puede que sean ilimitados y totalizantes (como en
el caso de las cosmologias universales o de las ontologias) o localizados y
especificos (como en la teoria del proceso educativo en la Universidad de
Swarthmore); cabe que dirijan un acuerdo amplio (como en las compresio-
nes comunes del proceso democratico) o apelen a una pequefla minoria
(como en una secta religiosa). Ademas, tales formas de inteligibilidad estan
caracteristicamente incorporadas en el seno de una mas amplia gama de
actividades pautadas (articulos escritos, experimentacion, votar, predicar,
y otros similares)... [Se constituyen en] redes proposicionales... (Gergen,
1996: 25).

El nucleo de inteligibilidad propuesto por Gergen se integra por tres
niveles, uno formal explicito, que es el de la teoria, donde se expresan las
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posiciones publicas de los cientificos, por decirlo de algin modo. Detras de
éste, se encuentra el nivel meta tedrico que se refiere al de los supuestos
acerca de los modos de hacer la ciencia, al método cientifico, etc. Finalmen-
te, ubica un nivel referido a la metodologia que resulta de las anteriores
asunciones.

El nucleo de inteligibilidad se constituye en un auténtico organizador
de la experiencia del cientifico, al tiempo que permite ver con su haz para-
digmatico, lo que impide u obstaculiza la percepcion de otras miradas o
posibles encuadres. A diferencia de la idea khuneana, referida a que la apa-
riciéon de anomalias en el paradigma en funciones conduce a la ciencia a
proponerse modos alternativos que provocan las transformaciones cienti-
ficas, Gergen sostiene en este trabajo que desde dentro del paradigma las
anomalias son imperceptibles. Por ello rastrea el socavamiento de los para-
digmas en vigor, en movimientos que se producen fuera de las fronteras del
trabajo de los cientificos y ubica tales tendencias en lo que denomina la
critica social, la critica ideoldgica y la critica literaria. Cada una de éstas,
con intereses ajenos a la empresa cientifica contribuyeron a descentrar la
mirada de los profesionales de las ciencias sociales del nucleo de inteligibi-
lidad en vigor.

El autor ilustra el planteamiento anterior reconstruyendo la ruptura
tedrica que significo la aparicion del movimiento en psicologia de la revo-
lucién cognitiva frente al conductismo en vigor, dejando intactos el conjun-
to de supuestos metatedricos y sus consecuentes resultados en la practica
cientifica. Esta reflexion llevo a los defensores de esta revolucion tedrica a
abdicar de ella (Bruner1990) y a buscar alternativas en ejercicios de com-
prension y ejercicios de la ciencia novedosos, mediante la introduccién de
otras metodologias, como se ilustra en la tabla 3.
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Tabla 3. Transformacién del nticleo de inteligibilidad

Situacion histérico-cultural

Modernidad Posmodernidad
Metateoria ~ Empirismo légico (método hipotético- Hermenéutica/ Construccionismo social/
deductivo) Dialogismo
Teoria Positivismo Teorias relacionales
En sus tres formas histéricas modernas: Posestructuralismo/ microinteraccionismos/
positivismo fenomenologias sociales/ antropologias
neopositivismo dialdgicas

pospositivismo légico
Estructural-funcionalismo

Metodologia Verificacioncita Generativas/ Potencializadoras
Metodologia experimental/ cuantitativista Analisis de la conversacion (Sacks), analisis
(Lazarsfeld)/ cualitativismo estandarizado narrativo (Rosaldo), desconstruccionismo
(Glaser y Strauss) (Derrida), etc.]

Fuente: Ayus y Mendoza (1998).

La introduccién de las perspectivas que se amparan bajo la denomina-
cién del construccionismo social ha cimbrado el sistema de creencias del
mundo en general, pero particularmente en el campo de las ciencias. Sos-
tener que la realidad humana es un producto de la accion de los hombres
sobre el mundo no deberia despertar sospecha, a menos claro, que ya exis-
ta toda una forma de pensamiento que atribuye la existencia de una suerte
de orden necesario en la operacion de los eventos del mundo, y que la cien-
cia esté llamada a descubrir y mostrar.

Esta forma de pensamiento instalada en la historia se ha traducido en
una serie de instituciones, procedimientos e ideologias que hemos venido
reproduciendo con grados distintos de conciencia y con voluntades distin-
tas también. Junto a las disputas acerca de la definicion de la naturaleza de
la sociedad, se desarrollaron prescripciones al nivel de los supuestos acerca
de los procesos de conocimiento y la practica de la investigacion.

Siguiendo el modelo del nucleo de inteligibilidad, una reformulaciéon de
nuestra concepciéon del mundo requiere, también, una de los modos de en-
tender nuestra propia posicion comprensiva y de las maneras de abordar de
forma practica el conocimiento, como explicaremos en el siguiente capitulo.






Capitulo Il. Construccionismo social: La dimension
epistemoldgica y metodoldgica

En el capitulo anterior hicimos referencia a la herramienta que propone
Gergen (1996) para descomponer, deconstruir, de manera analitica, la for-
ma en que los cientificos o los observadores que pretenden explicar el mun-
do, de manera sistematica, ven a éste; el nucleo de inteligibilidad.

Lo anterior se antoja complicado, mas por nuestra cultura que ha conferido
una condicion de excepcionalidad al trabajo de la ciencia. Si bien, de ningtin
modo se trata de denostar ésta u otra actividad, la perspectiva construccio-
nista le restituy6 su cardcter humano, con todas las implicaciones que esto
conlleva.

Iniciemos puntualizando que cualquier proceso de conocimiento, cien-
tifico o de sentido comun, debe responder o solucionar dos preguntas de
manera consiente o no. Una se refiere a la naturaleza de su objeto de cono-
cimiento: ;de qué estd hecho? La segunda, derivada de ésta, tiene que ver
con la respuesta a como podemos conocer una realidad definida del modo
en que lo hemos hayamos hecho.

La solucién de la primera pregunta: la respuesta sobre el ser de las cosas,
constituye el origen del amplio abanico de versiones sobre el mundo. Las
cosmovisiones, las ideologias, las religiones, la magia o el sentido comun,
contienen todas. Una respuesta a aquella cuestion nos permite situarnos en
la vida social provocando una gran cantidad de consecuencias practicas.

La solucién de la segunda pregunta ;como conocemos eso que hemos
definido de algun modo? implica las epistemologias (ciencia del conoci-
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miento) y las metodologias (ciencia de los procedimientos), esto es, las res-
puestas acerca de como opera el proceso de conocimiento y como podemos
realizarlo practicamente.

La epistemologia en ocasiones ha sido presentada como la responsable
de sancionar los modos correctos de conocer, sin embargo, en la reflexién
contemporanea ha asumido una posicién mas modesta y se concentra en
tratar de comprender sus procesos antes de pretender ofrecer prescripciones
para su funcionamiento.

En el capitulo anterior explicamos que el ser humano es en si mismo,
un ser que actua mediado por significados, por conocimientos que provocan
diversas formas de percepcion. De esta suerte, nuestras descripciones de lo
real siempre estan determinadas por una forma de definir la naturaleza de
lo que observamos. Si ésta es definida como resultado de la accién divina,
percibimos pecados o milagros. Ni el pecado ni el milagro son caracteristi-
cas del objeto que conocemos, por el contrario, estas nociones se producen
en comunidades de personas que comparten juicios sobre la realidad, reli-
giones, y que al trabar contacto con el mundo ordenan nuestra observacion.

Estas formas de conocimiento tienen consecuencias practicas, generan
formas de convivencia, producen instituciones, legalidades, en fin, sistemas
de relaciones que producen eso que llamamos sociedad. En modo alguno
pueden ser consideradas falsas, sino formas de pensar situadas en un pun-
to histdrico y resultado de un proceso del mismo tipo. Para considerarlas
falsas, tenemos que utilizar otro tipo de referencia, como puede ser el caso
de la ciencia. Con los criterios de la ciencia, la religion resulta insostenible
por indemostrable, tanto como con los criterios de la religion aquella resul-
ta en una blasfemia.

No obstante lo anterior, la afirmacién biblica referida al hecho de el
hombre es polvo y al morir se convierte en polvo es una afirmacion plena-
mente demostrable. Los hombres de la antigiiedad podian verificar esto
empiricamente abriendo tumbas, por ejemplo, encontrando la constatacion
de la prediccion: polvo. Esta evidencia permitia producir una intuicion: al
convertirse a su muerte en este material, podian presumir que su origen era
éste también. jQue visidn tan realista la de los hombres de la antigiiedad!
En su circunstancia histérica y con el arsenal conceptual de su época, éstos
daban cuenta de lo que observan con esas herramientas. En el mundo an-
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tiguo, donde la quimica no existia, pues estaban constrefiidos a utilizar los
recursos disponibles, esa era una definicion valida.

Hoy dia, con el soporte de la quimica, hija no deseada de los delirios de
la alquimia, afirmamos que los hombres no son polvo sino resultado de las
multiples combinaciones del ciclo del carbono, y al morir, claro, se reinte-
gran a la naturaleza, descomponiendo esas combinaciones y reintegrando-
se a la naturaleza para formar parte de otras combinaciones con otros or-
ganismos... por los siglos de los siglos.

La ciencia actual esta plagada de estas, aparentemente, paraddjicas si-
tuaciones, debido a su autodefinicion de ser una actividad que se basa es-
trictamente en la evidencia empirica. La luz, por ejemplo, es narrada por
distintas teorias de manera igualmente diferentes: onda o corpusculo, ge-
nera dos modos de entenderla y dos tipos de practica cientifica que han
desarrollado sus propios sistemas de prueba y aplicaciones diversas; nadie
recuerda que la realidad posee una verdad objetiva a la cual deberian res-
ponder los cientificos a pie juntillas.

Parece que en ciencia y religién no somos tan distintos, sélo eliminan-
do el ingrediente fundamental de la historia podemos hacer esos juicios
sumarios. Ya comentamos, en el capitulo anterior, el muy conocido y con-
tempordneo caso del maltratado planeta Pluton. Sin embargo, siguiendo
la definicion construccionista de la inevitable mediacion significativa de la
relacion del hombre con el mundo, ambas formas de explicar el mundo
tienen la misma naturaleza, constituyen sistemas de conceptos que preceden
alaaccién.

Puntualicemos en esta aparente paradoja: en tanto que producciones
humanas, mediadas por significados, religion y ciencia poseen la misma
constitucién. En la historia, incluso, conforman una suerte de continuo
donde una no podria ser posible sin la otra o, en todo caso, alguna forma
de pensamiento debia preceder a la forma actual en que pensamos, salvo
que pensemos que las formas de conocimiento se producen por generacién
espontanea, condicion que la biologia abandoné hace mucho tiempo.

Tampoco se trata de poner en tela de juicio la eficacia de los avances de
la ciencia. En tiempos de pandemia, parece ser que las oraciones no han
sido suficientemente capaces de enfrentar un virus, tengamos fe entonces
en la ciencia. Esto ya no parece tan paraddjico.
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Baste recordar que la idea de la necesidad de eliminar el pensamiento
religioso del centro de la vida humana es relativamente reciente: hace unos
cuatro siglos, incipientemente, y un poco mas de dos, con mucho mayor
dinamismo. Una consecuencia, indeseada, fue la produccion de una suerte
de arrogancia de la ciencia, que terminé provocando una ceguera para com-
prender otras formas de pensamiento. El origen de esta lamentable miopia
tiene su fundamento en la definicién misma del proceso de conocimiento
que inventd esta forma de arrogancia cientifica: la separacion entre el obje-
to y el sujeto de conocimiento. Esta disociacion fue presentada como una
caracteristica inherente a la realidad de los procesos de conocimiento. La
ciencia natural constituyo el escenario didactico ideal para producir esta
version de los hechos, toda vez que la inmensa mayoria de los objetos de
conocimiento de esas ciencias se encuentren, con evidencia extrema (y ex-
terna), fuera de los sujetos.

Con este soporte escénico, los cientificos construyeron un relato del
proceso de conocimiento correcto o cientifico, que para esta forma de pen-
samiento resultan sinénimos: todo proceso de conocimiento supone la exis-
tencia de un sujeto que conoce y un objeto que debe ser conocido. Este
ultimo existe fuera de quien pretende conocer. La separacion de quien co-
noce y lo conocible, se convirtio en el punto de partida de esta version del
conocimiento.

Si damos por supuesto lo anterior —esto es, lo reconocemos como ver-
dadero antes de demostrarlo empiricamente—, seremos sancionados por la
puntillosa ciencia. Pero no resulta asi; por el contrario, es una condicion
fundamental para desarrollar las formas del pensamiento del realismo. ;Vaya
paradoja!: el punto de partida del realismo mas realista es una creencia.
Examinémoslo.

Pensar que existe una separacion absoluta entre sujeto y objeto de co-
nocimiento permitio argumentar que los objetos poseen una serie de carac-
teristicas propias, que existen con independencia de la voluntad o del co-
nocimiento del sujeto. Identificarlas se convirtié en la tarea fundamental
del sujeto (llamado ya cientifico, pero sujeto al fin).

Este trabajo de identificacion de las caracteristicas del objeto, sin inter-
vencion de las opiniones del sujeto, es lo que se denominé objetividad. El
sustantivo objeto devino en adjetivo, y califico la accion del sujeto (vaya
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enredo). Una explicacion objetiva es aquella que se cifie a constatar los
elementos que componen aquello que queremos conocer o explicar.

La verificaciéon empirica es la exigencia basica del conocimiento cienti-
fico. Si no cumplimos con esta indicacion —esto es, que nuestra explicacion
tenga elementos agregados por el observador (“de su cosecha’, en buen cas-
tellano)—,la explicacion ya no viene del objeto, sino que es producto de la
accion del sujeto que —convertido en adjetivo de nuevo— genera explica-
ciones subjetivas y en consecuencia falsas. Cuando la explicacion utiliza ele-
mentos que no provienen del objeto (por ejemplo, de sus clases en la uni-
versidad) sino del observador, estamos frente a una explicacion subjetiva.

Desde entonces utilizamos estos conceptos como sinénimos de verdad
o falsedad. Demandamos objetividad a una explicacion cuando pensamos
que alguien miente o descalificamos alguna posicion declarandola subjeti-
va, pero ;qué hay de cierto en esto?

La perspectiva construccionista toma un camino totalmente distinto,
basado, igualmente, en evidencias. Los juicios de la magia, la religion o la
ciencia son emitidos siempre por sujetos, ain cuando invoquen la intencio-
nalidad de animas, dioses u objetos. La separacion sujeto-objeto no es po-
sible cuando ocurre el proceso de conocimiento, por el contrario, ambos
polos estan mutuamente relacionados.

Puede ser que el objeto del conocimiento lo sea, esto es, un artefacto
externo a la conciencia del sujeto, sin embargo, el dispositivo con el que da
cuenta de dicha entidad es siempre una creacion de la conciencia del obser-
vador. Polvo o ciclo del carbono son explicaciones que no estan contenidas
en los cuerpos desintegrados de los muertos. Probablemente, el primero se
aprendid en el convento y el segundo en el aula universitaria, pero hasta
donde podemos saber, ambas son instituciones humanas.

Conocer es siempre una relacion entre el sujeto cognoscente, el objeto
cognoscible y la situacion histdrico cultural donde ocurre y que produce las
versiones del mundo. Los objetos son algo para los seres humanos, en tan-
to significan algo. El significado es una caracteristica de la actividad huma-
na, no de los objetos, por mucho que los emisores de una descripciéon im-
puten a la realidad la autoria de sus versiones, éstas se producen en las
distintas tramas de relaciones sociales en que se insertan y adquieren validez
dependiendo de estas ultimas.
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Recuperando las definiciones del capitulo primero, el animal tedrico
que somos, ve no lo que los objetos son sino lo que ha aprendido, compar-
tido o ensefiado sobre ellos. El gran problema que implica comprender esto
es que resulta invisible a nuestros ojos. El evento cognitivo ocurre en una
esfera inasequible a simple vista. Cuando conocemos vemos las cosas como
“sabemos que son”. Sabemos que el vecino que vive a nuestro lado puede
hacernos mal de ojo, y evitamos verlo; que la sinagoga de la esquina no es
nuestro templo, y jamas entramos en él, o que el desarrollo cognitivo de un
nifno lo capacita para aprender a leer a los seis aflos, y nos avergonzamos
cuando lo hacemos a los siete.

Conocer es un proceso subjetivo, en tanto se realiza con elementos ex-
ternos al individuo. Magia, religion y ciencia son productos e instituciones
sociales. En ellas, los individuos aprenden modos de ver el mundo, y cuan-
do traban contacto con la realidad, observan lo aprendido en aquellas en-
tidades, pero no lo perciben como la puesta en practica de saberes institu-
cionalizados, sino como propiedades de los objetos observados.

Lo anterior no resta un apice al mérito de los modos de conocer que ha
desarrollado nuestra especie en la historia. Sélo llama nuestra atencion hacia
la comprension de un proceso cuya comprension no se resuelve apelando a la
suerte, a un dios o al método cientifico —como entidades ajenas a quien
conoce—, sino por el contrario como creaciones de éste, cuya puesta en prac-
tica modifica la percepcion sobre los objetos, su relacion con ellos y su uso.

La idea de la naturaleza, como regalo de dios para los hombres, nos
impidi6 considerar nuestro lugar en ella y la necesidad de armonizar nues-
tra estancia en el planeta. La naturaleza entendida como una entidad viva
y finita ha cambiado nuestra percepcion de ella y nuestras actitudes; al me-
nos, ha provocado una conciencia planetaria que provoca uno de los mas
importantes debates del siglo xxI.

La idea de que las mujeres carecian de intelecto (deprimido, ademas, en
virtud de una emocion exacerbada) produjo que las puertas de las univer-
sidades se cerraran para ellas, y que los hospitales psiquiatricos crearan
pabellones para recibir a las victimas de lo mismo que culpdis: la histeria, la
locura femenina. Deberia llenarnos de vergiienza observar cémo y con qué
brillantez se han incorporado a casi todos los espacios de la vida social, y
como aquél, otrora trastorno mental femenino, no existe mas.
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;Existio la histeria en realidad? No como una entidad externa u objeti-
va, sino como creacién humana, en un mundo dominado por la perspecti-
va masculina, en un entramado institucional (la psiquiatria) que autorizaba
confinamiento y tratamiento, y con una comunidad: las mujeres, que acep-
taban esa autoridad médica a la vez que experimentaban el padecimiento.
Habra que revisar permanentemente nuestro catalogo de enfermedades
mentales, hoy presidido por la ubicua depresion.

La construccion discursiva de la objetividad

La exigencia de la objetividad, como potestad exclusiva del conocimiento
cientifico, se ha logrado no por medio de la experimentacion y la demostra-
cién empirica, sino movilizando versiones que producen o intentan pro-
ducir esta impresion. La objetividad —en tanto hemos visto que es una con-
dicién imposible en las explicaciones humanas— se consigue de manera
retorica, no se hace, se dice, reproduciendo una versiéon que no se demuestra
y que ademas, como las profecias de antano, funciona sdélo cuando funciona.

Un elemento de la retérica de la ciencia objetivista apel6 a la existencia
de un procedimiento aséptico y universal que garantizara la exclusion del
punto de vista del sujeto que conoce: el método cientifico. Para crear la
impresion de la infalibilidad del procedimiento, se le concibié como una
entidad extrahumana o extra historica. Los productos de la ciencia podian,
si, ser entendidos como resultado del trabajo de los cientificos en las insti-
tuciones creadas por la sociedad. El método cientifico, por el contrario, era
concebido como una entidad no histérica, practicamente no creada por los
humanos; era pertinente, sin mas, y garantia de la pertinencia del quehacer
cientifico. Asi, durante mucho tiempo permanecié intocado, convertido en
un saber y una practica de arcanos; dominio especifico de los modernos
sacerdotes seculares que apenas exploramos en detalle; dista mucho de las
practicas, incluso, de los laboratorios.

;Como se logréd mantener este estatus del método? El vehiculo que man-
tuvo la integridad del método no fue el procedimiento experimental sino,
por el contrario, una estrategia discursiva. La creencia en que la garantia de
la pertinencia de las explicaciones se basaba en la de dar voz a las cosas
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convirtid a las universidades e instituciones de ensefianza en los reproduc-
tores de una narrativa que excluia al cientifico de las explicaciones.

El lenguaje de la ciencia es el de la objetividad, el de la exclusion del
sujeto; es la narracion sin narrador y la observacion sin observador. El re-
lato impersonal, en tercera persona, es el modo mediante el cual pretendi-
mos dar objetividad a nuestros productos. En las escuelas ensefiamos a los
estudiantes que un documento escrito correctamente elimina al sujeto de
su narracion. Aunque, por supuesto, alguien esta haciendo el relato, alguien
observé lo que se relata (o al menos lo argumenta de ese modo): el resulta-
do de esta investigacion, los datos que arroja la encuesta. Como si ambas
entidades tuvieran una existencia aparte y voluntad propia.

Muchos de nosotros escuchamos y seguramente recomendamos en al-
gun momento consejos para los noveles investigadores del tipo: pon aten-
cion alo que te dice la realidad; la investigacion es un permanente ir y venir
de la teoria a la practica, y el investigador un mensajero. Pero dejar de hablar
del investigador, no lo desaparece de la escena, lo oculta discursivamente
pero ahi esta. Este ejercicio provoca dificultades para aprender y ensefiar la
tarea de la indagacion en las escuelas. Enseflar una practica a un sujeto, bajo
la condicién de no hablar de ella es una posicion al menos esquizofrénica,
pero con implicaciones muy importantes en la mistificacion de la actividad
y en el oscurecimiento de su comprension.

Pese al imperio de este tipo de relatos, el sujeto siempre estuvo ahi. Las
observaciones siempre las hizo un observador, los premios y los reconoci-
mientos se los dan a sujetos, jamas premian la sinceridad de la realidad al
confiar los secretos a los humanos. Siguiendo el relato objetivista, y sélo eso,
el sujeto o la subjetividad constituyen una realidad objetiva, en tanto atien-
den a la definicién de que su existencia no depende del conocimiento o de
la voluntad de quien describe el proceso de conocimiento.

Independientemente de la intencionalidad o de la ignorancia de quien
relata, el sujeto es siempre quien realiza el proceso de conocimiento. Los
instrumentos con que lo hace son siempre productos humanos, y estos pro-
ductos siempre estan en relacion y extraen su pertinencia de los distintos
enclaves sociales e histéricos donde son producidos. Si eliminamos lo an-
terior, dificultamos su comprension e inventamos un relato que traiciona el
propio planteamiento del objetivismo.
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No es nuestra intencién objetar los trabajos y productos de la ciencia,
sino concentrarnos en el campo de la educacion, que implica contribuir a
la formacion de espiritus cientificos.

El proceso de la investigacion empirista

La ideologia del objetivismo, en la practica cientifica y de la ensefianza,
desarroll6 también una serie de rutinas acerca de la explicacion de como se
realiza correctamente el trabajo de la investigacion. A esta dimension le
llamamos: metodologia. Su relato, de ser reiterado permanentemente en las
instituciones de ensefianza, adquirio el prestigio de ser la inica forma de
conocer con correccion. Sin embargo, la adopcion inopinada de un proce-
dimiento que no pone atencion en el papel del sujeto se vuelve, al menos,
dificil de entender; provocé una suerte de rutinizacion de la explicacion que
vemos en manuales y cursos de metodologia. La separacidn absoluta entre
sujeto y objeto de conocimiento fue —como vimos en el apartado anterior—
su supuesto fundante. Veamos como garantizaron esa condicion con el mé-
todo.

El empirismo légico fue el planteamiento que soporto esta perspectiva
de inspiracion objetivista. Solo lo que se conoce por medio de la observacion
es un conocimiento fiable. Ordenar este procedimiento constituy6 la tarea
de la metodologia. La ciencia —se argumenté— es una actividad de base
empirica, fundada en la experiencia, que acumula conocimiento compro-
bado que permite aproximarnos cada vez, con mayor precision, al conoci-
miento de la realidad.

El punto de partida de esta version del método arranca con el supuesto
de que existe un orden en la naturaleza que existe con independencia de los
sujetos, captarlo solo es posible por medio de la observacion. A este proce-
so le llamamos induccién; mismo que en los cursos de metodologia es de-
finido como el paso que va de lo particular a lo general.

El inductivismo sostiene que una proposicion particular: este A se com-
porta B, es una verdad en tanto se presenta como un comportamiento au-
ténomo con respecto al observador. ; Cémo podemos saber que lo que vio
el sujeto es realidad y no una ilusion derivada, por ejemplo, de su cultura o
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interés? La idea del orden que subyace a los comportamientos y objetos,
permite imaginar la existencia de regularidades, realizar sucesivas observa-
ciones permite constatar la existencia de ese orden. Otro: A también se
comporta B, o una A mds se comparta B en contextos diferentes a los de la
observacion inicial. Lo anterior permite establecer afirmaciones generales.

Después de observar un nimero suficiente de casos donde el compor-
tamiento se repite, se arriba a afirmaciones del tipo todos los A se com-
portan B. ;Conocemos ya el comportamiento de todos los A? No, pero
podemos predecir, argumentan, que esta tendencia se repetira ineludible-
mente. La conclusion, todos los A se comportan B, constituye los principios
generales o leyes, la llegada a lo general, que conforma a las teorias compro-
badas empiricamente con este procedimiento.

Pese a no contar con ninguna certeza acerca del comportamiento de
todos los eventos, dan por sentada la pertinencia de una observacion de este
tipo. ;Qué ocurre cuando una observacion contradice la tendencia? El es-
pectro de justificaciones que se ofrecen para defender los conocimientos
resultantes de este método es amplisimo, va desde el desproposito de sos-
tener que la observacién de un comportamiento en contra (este A no se
comporta B) no invalida la afirmacién general sino que la confirma, o de
acudir al lenguaje de la probabilidad.

Nicholas Nassim Taleb (2011) ha publicado un trabajo demoledor acer-
ca de esta idea, utilizando la metafora del cisne negro. Nos recuerda el hecho
de que los europeos pensaron durante mucho tiempo que todos los cisnes
eran blancos, en virtud de que eso es lo que habian visto durante mucho. La
puesta en contacto con Oceania les reveld la existencia de cisnes negros.
La certeza reproducida por siglos acerca del color de estas aves fue invali-
dada de golpe.

La pregunta es: ;fue verdadera la afirmacion inicial alguna vez o sélo dejo
de serlo al constatar la existencia de cisnes negros? La evidencia observacio-
nal les revelaba que todos los cisnes eran blancos, su ignorancia les impedia
entender que la afirmacidn era falsa. A nuestros ojos parece que la eviden-
cia observacional no es garantia suficiente de pertinencia. Volveremos varias
veces a esta obra, ya iconica, de las discusiones acerca del conocimiento.

El siguiente circuito del proceso del método cientifico es el denominado
deduccion, esto es, el paso de lo general a lo particular y que consiste, sim-
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plificando, en lo siguiente: Una vez que contamos con proposiciones gene-
rales, todos los A son B (pues hemos visto muchos), estamos en presencia
de una ley y podemos iniciar el camino de retorno hacia la realidad, reob-
servandola, al tiempo que verificamos la pertinencia de nuestros principios
generales.

Esta practica recurrente es la que le ha dado la denominacién de méto-
do hipotético deductivo. Esto es, la practica en investigacion de construir
hipdtesis, fundadas en informaciones previas, acerca de la explicacion de
un evento. Justo para no realizar una suerte de adivinanza, la hipdtesis se
construye con conocimiento probado mediante el proceso de la inducciéon
como, por ejemplo: si todos los cisnes son blancos, los cisnes de Tlaxcala
seran igualmente blancos.

Formulada la hipdtesis, procedemos a confirmar su efectividad en el
mundo empirico. Si comprobamos (e ignoramos Oceania) que los cisnes
en Tlaxcala son blancos, confirmamos la pertinencia de nuestra hipotesis,
pero en modo alguno es verdadera, o lo sera en tanto prevalezca la igno-
rancia acerca de la existencia de los cisnes negros de Oceania. En este caso,
nuestro conocimiento produce un conocimiento erréneo, sin embargo, es
correcto si lo evaluamos en términos del proceso del circuito induccion-de-
duccion.

Verificar nuestra hipotesis no garantiza la pertinencia, acaso sélo de
nuestra adivinanza, de nuestra comprobacién; no da informacion fiable y
no permite comprender las razones de la equivocacion. Si por el contrario
encontramos que, en Tlaxcala, un cisne no es blanco, invalidamos la hipd-
tesis propuesta. Conclusion, nuestra conjetura esta equivocada, el principio
general soportado por la evidencia de las observaciones inductivas es inco-
rrecto, y es necesario regresar en busca de mejor conocimiento probado,
para lograr mejores conjeturas que puedan ser verificadas en la practica.

Nuevamente, hemos comprobado la débil conformacién de nuestro sis-
tema de hipotesis, pero nuestro conocimiento de la realidad queda intacto.
No sabemos por qué existen cisnes negros, porque no lo habiamos consi-
derado, y su sola presencia invalida nuestra hipdtesis. Tampoco podemos
saber automaticamente qué elementos de nuestra practica cientifica produ-
cen estas consecuencias, ni dar por sentado afirmaciones que sélo en apa-
riencia estan fundadas y que —como se viene argumentando— reducen el
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proceso de conocimiento a lo conocido, aun cuando retéricamente se for-
mulan como hipotéticas.

Esta exposicion del método resulta de una suerte de caricaturizacion o
exégesis de los procedimientos del método experimental en el campo de las
ciencias naturales. Donde el experimento se realiza poniendo en juego ar-
tefactos de los que tenemos alguna certeza, toda vez que nosotros los in-
cluimos en el proceso. A esto le llaman, con mucha prudencia y atencion,
las variaciones del ambiente o del proceso, controlar las variables o al menos
saber cuales intervienen, lo que resulta extraordinariamente dificil en su
campo.

Trasladarlo mecanicamente al campo del comportamiento humano es
un desproposito, pues aqui la posibilidad de controlar las variaciones de
ambiente y variables es imposible, pues es dificil de imaginar siquiera cuan-
tas y cuales son. No obstante, lo anterior, el método experimental gozé de
mucha aceptacién en nuestro campo durante mucho tiempo.

La historia de método experimental en el campo de la psicologia es
quiza el ejemplo mas ilustrativo de las limitaciones de esta estrategia. La
robustez que alcanzé el movimiento conductista se vio limitada, justamen-
te, 0 poco soportada, por esta apuesta irreflexiva. Experimentos con ratones
o perros —bajo el supuesto de la existencia de un orden de naturaleza que
suponia una relacion necesaria entre el conjunto de estimulos del ambiente
y la configuracién del sistema de respuestas— los llevé a investigar bajo una
féormula ya conocida por nosotros: todos los A son B, a cada estimulo co-
rresponde una respuesta, si E entonces R.

De este modo, la creencia en la existencia de este orden y la eliminacién
de la inclusion analitica del papel de experimentador, cre6 un relato ficti-
cio de lo que pasaba en el laboratorio. Al dejar de observar al cientifico,
dejamos de ver a un Pavlov ensefiando, literalmente, a un perro o colegas
suyos adiestrando ratones para recorrer laberintos y apretar botones que
proporcionaban alimento.

El orden natural en realidad era producido por sujetos sociales al no
narrar la presencia de los experimentadores, pues se pretendia demostrar
la existencia de ese orden. No pudieron revelar estos experimentos pioneros
el papel crucial del aprendizaje en el desarrollo de las conductas y, desde
luego, estimar el papel fundamental también del experimentador, siguiendo
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el precepto objetivista, que estuvo en el laboratorio con independencia del
conocimiento o la voluntad de narrar su presencia en él. Vaya desconcer-
tante conclusion: el pretendido orden natural que relaciona los eventos, en
realidad, resulté un orden impuesto por el observador y legitimado en las
distintas instancias de pertinencia, universidades y laboratorios en estos
Casos.

En el impactante recuento que hace de este proceso Aaron Victor Ci-
courel (1982), se ilustra el derrotero que sigui6 el método experimental en
la psicologia, especialmente, la norteamericana. Autores del tamafo y pres-
tigio académico como Lazarsfeld o Likert, entre otros —reflexionando per-
manentemente de cara a sus estrategias de investigacion— concluyeron y
reconocieron que no habian logrado medir nada, ni en el memorable des-
doblamiento dimensional de los conceptos cientificos para traducirlos en
indicadores empiricos del primero que da tanta impresion de certidumbre,
ni en las inefables escalas actitudinales que desarroll6 el segundo, y que se
mantienen de manera tan recesiva como inopinada en nuestros ambientes
académicos.

En una suerte de critica que toca a ambos, Germain de Montmollin (en
Mocovici et al., 1985) cuestiona la pertinencia del propio concepto de acti-
tud en psicologia. Tan impreciso, que se refiere, gramaticalmente, a actuar
a secas y cuya definicion y modo de abordaje no resultan claros, para rema-
tar afirmando que lo inico seguro es que la actitud es eso de lo que hablan
los psicologos cuando dicen que la estain midiendo. A estas alturas no sa-
bemos si estamos de acuerdo, parcialmente de acuerdo, en desacuerdo o no
tenemos la menor idea de por qué seguimos utilizando esas escalas.

De lo que si podemos tener certeza es del papel constructivo que juega
el objetivo observador cientifico en este proceso. Un orden inventado, cap-
tado con sistemas de medicion también creados por los investigadores. Pa-
rece que la vision objetivista no se sostiene en, ni con los hechos y que, por
el contrario, el papel del sujeto es fundamental para comprender el resulta-
do de los procesos de conocimiento, incluido el cientifico.

Sin duda éste es un campo fascinante de la investigacion cientifica. Des-
andar los caminos cuya veracidad hemos dado por sentados, no para auto
inmolarnos y lamentar los desatinos de nuestras profesiones, sino para en-
riquecer nuestro conocimiento con base en una experiencia que no pudimos
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aprovechar al calor de las duras pruebas de nuestra formacion o de las ex-
periencias de trabajo practico, acechados en ambos casos, por la incerti-
dumbre que nos presiona a echar mano de las herramientas que tenemos a
nuestro alcance.

La propuesta construccionista

Hemos tratado de ilustrar la trampa retérica en la que nos coloc6 un obje-
tivismo ingenuo. Si el orden que buscamos es en realidad una construccion
humana; si las relaciones entre los eventos, su sentido y direccién son im-
putados por los observadores, el construccionismo social pone atencién en
este proceso. Por supuesto que no con la intencién de presentarse como la
interpretacion final de cosa alguna, sino poniendo atencion en la observa-
cién de los actos de los humanos que dan forma a nuestras estructuras de
pensamiento y a las practicas que resultan de su adopcién. Podemos ya
realizar una serie de afirmaciones fuertes para guiar nuestra reflexion:

o El conocimiento cientifico es una construccion social: se produce en
sociedad, en instituciones y con actores sociales, por si lo olvidamos
de repente.

o Los resultados de la ciencia no constituyen una comprension nitida,
a manera de espejo, de lo que la realidad; son una recreacién o rein-
vencion de sus objetos de conocimiento.

o La pertinencia de estos conocimientos permanece en funcién del
mantenimiento de las condiciones y acuerdos que le dieron origen.

« Su transformacion y superacion, una vez normalizados, demanda
una deconstruccion del conjunto de supuestos, la cual le da perti-
nencia y sélo puede ser observada fuera del campo que propicio6 su
gestacion.

Un conjunto de proposiciones tan audaces puede movernos al rechazo
o a la actitud defensiva. Atn esto ultimo implica utilizar recursos que se
comparten en los colectivos humanos, convenciones para desacreditar esta
postura u otra, convenciones de negacion (Gergen, 1996). Empecemos con
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la mas recurrente, derivada de la incertidumbre que causa introducir la idea
de la inexistencia del orden de las cosas (tan apreciado en el mundo y fuen-
te de toda tranquilidad cognitiva).

De inmediato la calificacion de relativista aparece en escena (Ibanez,
1998), pese a que esta idea forma parte de los activos explicativos, de cien-
cias tan acreditadas como lo es la fisica. En el caso de las ciencias sociales
tiene, incluso, una connotacion peyorativa. La paradoja estriba en que, cuan-
do cuestionamos a un critico de la relatividad acerca de su conviccién sobre
las verdades absolutas, la rechaza, pero se niega a aceptar el hecho de que
cualquier versién del mundo estd en relacion con alguien o con algo. La
existencia de un orden inmutable y eterno es indemostrable. La relatividad
de los eventos del mundo y su posible captacion se hace evidente apenas
empezamos a identificar la abigarrada cantidad de explicaciones que existen
sobre las cosas y los hombres.

El conocimiento cientifico y, en otros tiempos, las diversas formas de
saber erudito construyeron cinturones de seguridad para garantizar su efec-
tividad. La idea de especialista o los lenguajes profesionales colocaron a los
profanos al margen del conocimiento especializado. Latour (2001) da cuen-
ta de este problema, ya desde los dialogos socraticos. En su debate con
Calicles, Socrates duda de que el conocimiento especializado pueda estar
en manos de la masa de ciudadanos; hacer esto le quita la posicion de pri-
vilegio al docto, tanto como le arrebata la posibilidad de participar en la
produccidn de estos recursos al grueso de la poblacion. El ignorante de
la sociedad, parece ser un sujeto igualmente producido socialmente y no
de manera accidental.

La creacion de compartimentos estancos en la ciencia, y entre ésta y la
poblacidn, tiene una utilidad politica y de contencién de la poblacion me-
diante el control de los saberes. Por ello, afirmar que la produccion de todas
las formas de conocimiento resulta de procesos sociales parece profunda-
mente subversivo y mueve al rechazo y a la descalificacion. Otra veta apa-
sionante de la reconstruccion de los itinerarios cientificos lo constituye esto.

Afirmar que el conocimiento cientifico es una construccion social, de-
beria ser una afirmacion casi tautologica. No por jerarquia, pero si por la
atencion institucional, la carrera cientifica es la que soporta la mayor can-
tidad de controles y prevenciones sociales. A diferencia de otras actividades,
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el cientifico debe someterse a estancias prolongadas de su vida en las insti-
tuciones educativas y a la legalidad impuesta por ellas.

Para la mayoria del resto de las actividades humanas, las exigencias de
la formacién demandan procesos menos estandarizados y formalizados. El
profesional de la ciencia transita un promedio de veinte afios 0 mas en es-
cuelas y universidades; es la mas social, institucionalmente hablando, acti-
vidad que realizamos en las sociedades contemporaneas. No obstante, la
manera en que explicamos o narramos nuestro paso por las instituciones
educativas adopta la forma de epopeya individual y solitaria.

La produccion de significados y conceptos es siempre un proceso co-
lectivo, nunca se produce en la individualidad, si que su constitucién im-
plica un acuerdo de varias personas. La ciencia y el cientifico no son la ex-
cepcidn. Son una produccion colectiva, pero en su ocurrencia transcurre
bajo un guion que le describe como un logro individual.

Esta version no sdlo oculta la naturaleza colectiva de la formacién pro-
fesional, sino que ha provocado todo un conjunto de formas de ensefianza
que estan dirigidas, o eso creen, a capacitar a los futuros profesionistas para
responder con la precision requerida a los desafios de su campo.

Una suerte de programacion de los sujetos para actuar en correspon-
dencia a las exigencias de area de formacion, esta intencion aparentemente
légica, en un mundo que nos ha formado con la creencia de la existencia de
ordenes ocultos en las cosas, se antoja hasta necesaria, pero estd soportada
en una serie de mitos que no corresponden con la naturaleza social de estos
procesos, que la ocultan y que en el peor de los casos impiden el desarrollo
de las potencialidades que imaginan pueden desarrollar con los intentos de
programacion de los seres humanos.

;Se puede programar a los sujetos? ;Pueden las instituciones moldear
la arcilla de la que estan hechos los humanos? Vaya despropésito. Sin em-
bargo, este objetivo se persigue en las universidades de todo el mundo, con
algunas excepciones. Para lograr este fin han construido una version del ser
humano ya en decadencia: el actor racional.

Una reproduccion de la idea del orden de la naturaleza encarnado en
las personas. El actor racional es una figura en principio logica, encarnacién
sofisticada del esquema estimulo-respuesta, colocado sobre una suerte
de sistema operativo, la relacién medios a fines que supone la existencia de
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procedimientos necesarios. Una vez mas, As que corresponden a Bs, bueno,
muy imaginativos no son.

Disefiar modelos curriculares acordes a las imprevisibles y complejas
sintesis combinatorias de rasgos humanos es imposible, por ello es necesa-
rio inventar una figura mitica a la manera del hombre promedio, en el di-
sefo de politicas publicas. Este actor racional, que piensa y actta en funcion
de establecer una relacion medios fines: elige una profesion adecuada a
ciertas actividades profesionales; una institucion que le provee de conteni-
dos para el logro de sus finalidades y él mismo se convierte en la encarna-
cidn de esa aspiracion.

El conjunto de rasgos estables que el sujeto posee y en el que se convier-
te, en su paso por las instituciones de formacion, se expresa en dos figuras
y un instrumento: el perfil de ingreso, que es alguien que no existe, y el
perfil de egreso, que es alguien que no existird. El paso del primero hacia al
segundo estadio ocurre por medio de un instrumento: el curriculum, que
esta compuesto por el conjunto de saberes tedricos y practicos que permi-
tiran al sujeto desempenar su papel de egresado.

Este sujeto, en tanto producto de las instituciones, es una construccion
social, al menos en el campo de las aspiraciones institucionales. Por ello se
han desarrollado tecnologias y contendidos que le permitan al profesional
responder a los problemas de su actuacion con los recursos adecuados para
cada caso. Instrumentos de calculo, herramientas de diagndstico y toda una
profusa parafernalia para que pueda, idealmente, tomar las decisiones ade-
cuadas a la situacion que enfrente en el futuro.

Construir este automata solo puede ser posible, en el imaginario ins-
titucional, eliminando los rasgos que vuelven compleja la comprension del
humano y su programacion. El actor racional es una elucubracién despo-
jada de las perturbaciones de la emocion y las pasiones, exorcizadas en
el siglo xviir de manera declarativa. Este sujeto, todo razon, es el molde
sobre el que se disefian las instituciones modernas, las escuelas no son la
excepcion.

La idea que venimos reflexionando es la de que la ciencia es una cons-
truccion social, pero ahora hemos llegado atin mas lejos, el propio cientifi-
co también lo es. Esto ultimo no debiera sorprendernos, salvo que ya exis-
te en el imaginario social una imagen aceptada de que los hombres de
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ciencia poseen atributos excepcionales que los colocan en una clasificacién
aparte del resto de los humanos.

Sea como parte de un maquiavélico plan de produccién controlada, de
mentes cientificas a nivel conspirativo de los tiempos actuales, o derivado
de las rutinas institucionales, lo que es mas probable. Estos procedimientos
en las instituciones educativas norman el quehacer cotidiano, provocando
esquizofrenias funcionales, aun cuando sean bienintencionadas a partir de
procesos que devienen indtiles.

Por ejemplo, identificar un perfil de ingreso necesario constituye en la
practica, un procedimiento ritualizado del que no puede tenerse control
alguno. Los rasgos esperados de los aspirantes, por ejemplo, en las dreas de
ciencias sociales, incluyen criterios recurrentes, como la habilidad para tra-
bajar en grupo. Parece una condicién logica, pero medirlo o verificarlo en
un examen de admision “individual” es un contrasentido.

La segunda afirmacion se refiere al hecho de que los productos de la
ciencia no reflejan con fidelidad la naturaleza del mundo, sino que lo par-
ticipan activamente en la creacion de nuevas realidades. Como el ejemplo
de la aparicién y desaparicion de trastornos mentales, en la historia de la
psicologia. Siguiendo la tradicion de la teoria del Actor Red (Latour, 2006),
la solucién de las controversias cientificas no explica de manera mas preci-
sa la realidad sino que la reinventa.

Muchos de los insumos con los que trabajamos en las ciencias contem-
poraneas dificilmente pueden ser demostrados con el rigor empirico, que
reclaman para si las ciencias regularmente. Desarrollo cognitivo, incons-
ciente, democracia, por nombrar algunos, son mas ideas que despiertan
imaginaciones, antes que constituir entidades que se puedan constatar de
manera factica. Esto, antes que defecto, parece ser una condicion de la vida
humana.

Si la caracteristica del conocimiento es la de producir modos de com-
prension y de accion en el mundo. El ritual del descubrimiento de 6rdenes
invisibles para el ojo humano constituye mas una limitacion para el inves-
tigador, que una coartada propiciatoria para introducir nuevas propuestas
tendientes a mejorar la vida humana y sus instituciones.

En el horizonte construccionista, el trabajo del cientifico consiste en
imaginar mundos posibles y formas de convivencia que respondan a la mul-
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ticultural composicion de la vida social, antes que pretender dar respuesta
a una supuesta naturaleza humana o social.

Esta ultima conviccion no ha producido retratos fieles de la vida huma-
na, sino que ha contribuido a su invencion. Alexander (1991) sostiene que
Weber no descubrio6 el cardcter ascético de la cultura industrial del capita-
lismo europeo influido por el protestantismo, sino que creo esa conexién
de significado para explicar el proceso, inventandolo hasta rastrear la in-
dustrializacion en el mundo latino (Francia, Italia), para quedarnos sin ese
recurso explicativo. Sin embargo, la construccion de esa interpretacion sigue
siendo un referente fundamental para la formacion de cientificos de la so-
ciedad.

Si la afirmacion del caracter puramente empirico de las ciencias natu-
rales es dificil de sostener, conocer los elementos de una realidad que ex-
presa las dinamicas de la accién social es mucho mas dificil de atrapar. Por
ello, continua Alexander, debemos reconocer la peculiaridad de nuestras
disciplinas. A diferencia de las ciencias naturales, los objetos de conocimien-
to no son externos, sino que siempre se refieren a estados mentales.

Tratese de la memoria y la historia, de alguna condicién particular de
las formas de conciencia, o de una mesa, la textura significativa puntuali-
zada desde el principio, se presenta siempre como un estado de conciencia
a los ojos del observador de las disciplinas sociales. Dar cuenta del pasado
es un ejercicio de asignacion de significados, tanto como concebirnos como
una persona con algin trastorno mental, o ser visto de esta manera por un
analista.

A primera vista, la mesa es un artefacto fisico y demanda una explica-
cioén en estos términos —argumentarian los objetivistas—. Pero una mesa
es un arbol, que los humanos hemos decidido darle forma util (para los
humanos), expresa una idea de belleza, refleja un momento de la historia,
una moda, un estilo, materializa en suma un conjunto de estados de con-
ciencia que solo pueden ser percibidos por un observador que posee las
mismas claves de la interpretacion.

Tan social en su produccion, la mesa es un artefacto pleno de significa-
do, producido en un entramado de relaciones sociales, interpretado en otro.
A veces por el comprador de objetos ttiles, a veces como elementos deco-
rativos, ostentacion de estatus, aspiracion de movilidad social, y la lista se
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puede hacer interminable. S6lo quienes heredamos las mesas familiares
sabemos de la enorme cantidad de significados que encierran.

Los objetos (naturaleza reinventada en forma de artefactos, antes com-
petencia estricta de la mirada del fisico o el ingeniero) han sido iluminados
por la mirada del cientifico de la sociedad, generando varios de los mas
estimulantes movimientos de investigacion social en el presente (Latour,
2001, 2006).

Los estudios sociales sobre ciencia y tecnologia inauguran una veta in-
acabable de objetos y estrategias de conocimiento. Su osadia de eliminar, ya
no la revolucionaria transgresion de la separacidon de objeto y sujeto de
conocimiento examinada antes, sino de igualar las capacidades de interven-
cién en la vida social de hombres y cosas llevé al desconcierto, a veces
violento, de las mentes mas conservadoras de nuestras disciplinas.

Hoy dia, estos lances gozan de cabal salud y, sobre todo, de una indis-
cutible rentabilidad explicativa importantisima, y sin duda empiezan a con-
vertirse en un activo explicativo sin parangén en la comprension de los
fendmenos y procesos de enseflanza, aprendizaje y operacion de las insti-
tuciones escolares, volveremos a ésta mas adelante.

Desde aquel provocador titulo del ultimo y mas grande Jerome Bruner,
Realidad mental y mundos posibles (1986), en clara alusion al replanteamien-
to del orden de la ecuacion de la vida social, muchos investigadores tomaron
esta impronta para sus trabajos, ya no pensando en descubrir hilos negros o
traumas profundos escondidos en los pliegues de las infancias idas y trastor-
nadas, inalcanzables para los neuréticos del presente que ansiamos un alivio.

Los terapeutas de la construccion saben que no podran llegar a ese hi-
potético punto, que probablemente no exista, en tanto detonador de la neu-
rosis del presente, sino que como articulacion compleja de elementos en
la trayectoria biografica del (im)paciente, contribuir a la construccion de una
trama de significacion propia y saludable sea mucho mas nutritivo para un
sujeto, avido de vivir placenteramente, aunque jamas se enteré de la morbi-
da influencia de su tia mas severa. Ante la arrogancia del conocimiento
quirurgico, la bondad del pragmatismo vivificante nos ensefia que no dis-
ponemos de versiones verdaderas sino solo plausibles.

Como sefala Alexander en el magistral trabajo citado, reflexionando
acerca del divorcio evidente de la ciencia social y la aspiraciéon a conocer
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una realidad tnica, que a diferencia de la natural es idiosincratica e irrepe-
tible, ;de donde extraen su eficacia las ciencias de este dominio? Y respon-
de, las ciencias sociales, son ciencias socio-discursivas, extraen su fuerza de
su capacidad de persuadir y crear mundos posibles, realidades alternadas,
salidas originales. Las ciencias sociales descansan su efectividad en su ca-
pacidad retorica, en la posibilidad de producir nuevas combinaciones con
los mismos elementos disponibles. Las ciencias sociales —concluye— son
ante todo piezas literarias supremas, capaces de hacernos creer que en no-
sotros habita el ogro ingobernable del inconsciente o que podemos construir
nutricias terapias para la vida plena.

Las ciencias sociales son, entonces, versiones acerca de la vida posible,
o deberian serlo. La tltima afirmacion se instala en la intuicion de la difi-
cultad para poder vivir y analizar nuestra vida en su solo lance. Volverse
profesional, producido, en las universidades del imperio de las relaciones
de correspondencia, genera un tipo de cultura de los ejecutantes de las
disciplinas. Quiza el ejercicio mas dificil, y a veces doloroso, de nuestras
vidas profesionales es el de estar dispuestos a enfrentar nuestros mitos y
fantasmas. Pero esa accion no la podemos realizar solos, desde dentro de
nuestra perspectiva es imposible apreciar sus limitaciones y sesgos.

Sélo la mirada fraterna y critica de los otros puede conducir a un creci-
miento personal y profesional de los individuos que somos. Producidos en las
instituciones de la sociedad estamos educados para vivir la observaciéon como
una experiencia individual. En tanto no hayamos desarrollado técnicas para
poder observarnos a nosotros mismos, el trabajo comunitario, que es la fuen-
te de todo conocimiento, es la inica alternativa para conocernos, reconocién-
donos en los otros. Esto ultimo, si bien contiene en su esencia elementos de
corte humanista, debe ser entendido, para los fines que reflexionamos en este
punto, como un ejercicio técnico. Al margen de la empatia que sintamos por
la comunidad o no, o presos del mas genuino egoismo, es la inica posibilidad
de ver nuestro verdadero reflejo y no quedar atrapados en el autoengario.

Pero el didlogo comunitario no se circunscribe a nuestros colegas y
nuestros compaieros, sino que se enriquece al trabar contacto con nuestros
detractores y con las disciplinas aparentemente mas distantes. Su opinion,
aun cuando pueda ser la mas critica imaginable, nos permite observar ele-
mentos que la confianza o la rutina vuelven invisibles a los nuestros.
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Inmersos en la pecera de la cultura y las practicas de nuestras institu-
ciones, sus detalles desaparecen a nuestra vista. No ha habido en la historia
de la humanidad avances mas radicales, como seres humanos, que cuando
nos ponemos en contacto con culturas diversas, aprendiendo otros modos
de ser y de actuar.

Las escuelas son, ademas, estos microcosmos de interacciones de pro-
fesores con trayectorias diversas y de estudiantes, mayoria absoluta, igual-
mente provenientes de distintos puntos del entramado social.

El construccionismo: un desafio
para las técnicas de investigacion

;Debemos hacer tabula rasa de lo aprendido?, ;debemos desechar los re-
cursos del presente? o, por el contrario, en este intento de nuevas combina-
ciones, tendremos que aprovechar el camino andado por nuestros colegas,
antepasados y contemporaneos para que, como evaluamos la religion, abre-
vemos en sus experiencias, que no por criticables o superables, en el mejor
de los casos, no han dejado de ser el antecedente de nuestra propia vida.Las
tecnologias de la investigacion son también cristalizacion de significados y
deseos de hombres y mujeres de épocas precisas, que ambicionaron atrapar,
por razones diversas un pedazo de realidad para conseguir un mundo me-
jor, o la mejora de sus personas. Fustigar la implacable, irreflexiva y poco
util estigmatizacion provocada por la cultura de la evaluacidn de corte in-
dividualista y racional, que espera que el sujeto posea las respuestas A, para
los exdmenes B, que el propio educador provee, es tan importante como la
creacion de alternativas posibles.

La critica del estado de cosas existentes es una responsabilidad profe-
sional y moral, tanto como el compromiso para la intervencién en nuestras
instituciones. Parafraseando a Whitehead (en Alexander, op. cit.), una cien-
cia que olvida a sus congéneres esta extraviada.

Las tecnologias y recursos de la investigacion han revelado su imperti-
nencia, no porque su disefio posea defectos que las conducen al error, sino
porque su uso irreflexivo crea tan solo la ilusion de estar conociendo algo
de manera precisa. La estadistica, por ejemplo, ttil herramienta para el
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manejo de grandes volimenes de datos, se ha convertido de cotidiano en
instrumento para la distorsién de nuestra comprension de la realidad en las
escuelas. Suponer que un promedio expresa la condicion intelectual de al-
guien equivale a olvidar aquella sentencia pedagdgica que los profesores y
profesoras utilizan para hacer comprender a los nifios el caracter abstrac-
to de la aritmética: no podemos sumar naranjas con manzanas, el producto
seria indescifrable, por ello sumamos, 2 nada, mas 2 nada, lo que nos da un
gran total de 4 nada.

Por qué entonces podemos sumar, un 2 de literatura con un 2 en arit-
mética, nos da nada, y en nuestro delirio numérico, pensamos que prome-
diando damos un dato preciso de la condicion intelectual de un sujeto.
;Como podemos traicionar nuestras propias ensefianzas y, aparentemente,
firmes convicciones?

Regresando al trabajo fundacional de Cicourel (1982), El método y la
medida en sociologia, la idea de medir es una cuestion problematica que sélo
por un exceso de confianza o rutina ha dado por sentado que podemos
medir con cifras comportamientos humanos sin reflexionarlo. Con una mi-
rada propia del observador construccionista, Cicourel no da por sentada la
pertinencia de los instrumentos de medida. Por el contrario, deconstruye
la creencia de nombrar los procesos humanos cuantificando, como sinéni-
mo de precision y expresion objetiva de aquellos. Con un modelo, semejan-
te el del nucleo de inteligibilidad examinado antes, propone tres pasos de-
constructivos antes de poder decidir cuantificar o no.

El método para el autor es —sorpresa— una construcciéon humana, en
este sentido pleno de significados, y los actuales son posibles a partir de
sistemas de creencias, supuestos, que nos permiten imaginar como ruta
pertinente a la cuantificacion. En los siguientes términos y momentos, antes
de utilizar o dar por sentada la utilidad de un instrumento de medida, es
necesario identificar:

+ Los supuestos que subyacen a la constitucion y uso del artefacto.

« Las propiedades que provocan estos supuestos en los objetos a
estudiar.

o Estimar las formas de realizar mediciones pertinentes.
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Lejos de dar por sentada la capacidad de medir de los nimeros, Cicou-
rel lo remite a una creencia, a un supuesto. ;Por qué creemos que es posible
medir con cifras?, pues se debe no a una propiedad de éstas, sino a lo que
el autor denomina el supuesto del isomorfismo entre los nimeros y los com-
portamientos humanos, vaya paradoja. Cuando ensefiamos aritmética nos
queda claro que los nimeros son distintos de las cosas. Cuando emitimos
evaluaciones, pensamos que podemos tratar el rendimiento académico con
correlatos numéricos.

Simplificacion de un proceso imposible de concretar (evaluar), rutini-
zacion institucional o costumbre, medimos estudiantes sin saber qué es lo
que medimos. Pero profundizando la explicacién, Cicourel no piensa que
finalmente se mide una propiedad del objeto, sino que la medicién atribuye
caracteristicas a la entidad medida. Los objetos no tienen altura o ancho,
esas son nociones de determinacion espacial resultantes de la actividad hu-
mana, sea la geometria o el trabajo del agrimensor, la cualidad de tener una
extension idéntica a una métrica es el resultado de la propia medicién. Los
arboles no miden tres metros; nuestro sistema de medida nos permite acer-
carnos a ellos de esta manera, clasificarlos, entre otras cosas.

En el caso de las personas, estos sistemas de medicion crean propiedades
en los sujetos. Entre un diez y un cinco de calificacion existe un abismo,
excluyente y etiquetador de las competencias humanas. La condicion de
buen o mal rendimiento académicos, como entidad mesurable, no se refie-
re a una propiedad del intelecto de un nifo, sino resulta de la puesta en
funcion de un sistema de medida.

Es hasta la tercera recomendacion que el autor recomienda estimar la
pertinencia de la medida y la posibilidad de usarla en las mejores circuns-
tancias. ; Usar una medida de tendencia central nos indica hacia donde
apunta de manera equivalente el rendimiento de un alumno? ; Una distri-
bucién de notas decreciente que incluye espafol, matematica y lengua ci-
frada en cinco, es idéntica a otra ascendente de las mismas materias con
resultado idéntico?

Ya no parece tan confiable el uso de los niimeros, sin mas, sino que se
hace necesaria una reflexion fuerte que nos permita saber qué es lo que es-
tamos midiendo, si es que es posible medir y cudl es el efecto de esta medicion,
probablemente no podamos concluir que ha valido la pena ese esfuerzo.
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Hoy dia, por fortuna, se desmorona la certeza irreflexiva en la capacidad
de los numeros de medir sin mas. Instrumentos aparentemente tan precisos,
como en Producto Interno Bruto, estan siendo cuestionados poniendo en
duda que midan lo que dicen medir, y empiezan a ser desechado como
indicador fiable del desempefio econémico de algunas naciones. Segura-
mente, el coeficiente intelectual o el ingreso per cdpita han puesto sus indi-
cadores a remojar. Por supuesto que no se trata de denostar o desechar
irreflexivamente los recursos de la investigacion con que contamos. Sin
embargo, es necesario realizar un balance que quiza revele, como ocurrié
con los psicdlogos, que no hemos estado midiendo nada.

Finalmente, una encrucijada de todo investigador social pareciera ser
el elegir una metodologias cuantitativa o cualitativa en alguin momento de
su vida. En realidad, esta accién se convierte en un acto ritual, por irreflexi-
Vo, que no tiene consecuencias utiles en el trabajo y que termina provocan-
do enredos entre los planteamientos y las formas de solucionarlos empiri-
camente un trabajo de investigacion.

Distinguir cuali y cuanti, pensando que la diferencia estriba en el uso o
no de datos numéricos, es un ejercicio inutil. Las investigaciones denomi-
nadas cuantitativas, apenas pasan al terreno de la interpretacion de los da-
tos, elaboran sofisticadas extrapolaciones, rayando en la ciencia ficcién. Por
su parte, los celosos guardianes de lo cualitativo, justifican la seleccion de
sus objetos apelando a la recurrencia y a la falta de frecuencia de los com-
portamientos, otra forma de contar.

No, el punto critico de la seleccién de las herramientas estriba en los
efectos que provoca la eleccion. Lo que llamamos investigacion cuantitativa
expresa un tipo de investigacion que elimina elementos explicativos antes
de hacer el trabajo. ; Cémo puede hacer esto? Justamente sus tecnologias, el
cuestionario, la encuesta o el conjunto del survey suponen un movimiento
técnico en su disefio que introduce el conjunto de datos que importa cono-
cer, provocando un sesgo necesario, por decir lo menos. Por el contrario, lo
que denominamos cualitativo es o deberia ser una estrategia que incluye o
elimina elementos de la explicacion del propio trabajo de la investigacion y
no antes de realizarla.

Sin pretender agotar la discusion, pero si con la esperanza de provocar
no desencantos sino la emocion que resulta de saber que podemos abando-
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nar la rutina para desafiarnos abordando la provisionalidad como objeto de
conocimiento y de nuestra propia practica como investigadores, pasaremos
ahora a reflexionar de cara a las consecuencias de lo anterior en la practica
docente.



Capitulo lll. La investigacion como practica
de la educacion

Reflexionemos ahora acerca del estado que guarda la herramienta, o la prac-
tica, de la investigacion en las organizaciones escolares, los problemas téc-
nicos y la utilidad de la perspectiva de la construccion social en el campo.
Para hacerlo, utilizamos justamente los recursos analiticos presentados en
el capitulo anterior. No se trata de parafrasear con nueva retérica la escuela,
sino tratar de contribuir a identificar las consecuencias de nuestras practicas
escolares y de los modos de abordarlas.

sPor qué investigamos? La respuesta resulta obvia. Investigamos para
conocer lo que ignoramos. Sin embargo, hemos expuesto antes que conocer
es una accion que a su vez realizamos con conocimiento. Vemos el mundo
con lo que sabemos, lo que ignoramos no lo echamos de menos.

Este es el gran problema de la mayoria de los trabajos de investigacion
que se realizan en las instituciones escolares, como practicas formativas y
las que timidamente se realizan con la intencién de fortalecer las instituciones.

Investigamos lo que ya sabemos, y lo que es peor, lo que creemos que
sabemos. Se investiga para cumplir fines institucionales, que generalmente
se alejan de las practicas escolares y responde a las estrategias de las politi-
cas de Gobierno, a su vez disefiadas a espaldas de la escuela.

Lo anterior resulta de dos cosas, en principio, examinadas de manera
abstracta antes. La primera tiene que ver con la naturaleza de la propia
cognicion, siempre nuestra mirada esta ordenada por el arsenal conceptual
con el que contamos. La segunda es operativa y se refiere a la organizacion.
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Es el resultado de practicas para el ejercicio de la investigacion que de ruti-
narias se olvidaron de reflexionar sobre si mismas. Resultan engafiosamen-
te eficaces, pues podemos medir sus efectos en tasas de titulacion, en pro-
ductos publicados por los profesores en revistas de distinto tipo, pero no
podemos apreciar sus efectos en las instituciones escolares porque general-
mente no tienen que ver con ellas.

Baste revisar el destino de esos trabajos, arrumbados en archivos soli-
tarios, donde son objeto de la critica roedora de los ratones (Marx dixit).
Estas practicas se expresan y anquilosan en modelos de investigacién am-
parados en un hipotético método cientifico, mismos que, por ejemplo, al
rutinizar el uso inopinado de la elaboracion de hipotesis, forzan al sujeto a
adelantar respuestas, a establecer relaciones de correspondencia que hacen
de estos trabajos, no herramientas para el hallazgo, sino coartadas para la
confirmacion de sus certezas.

Al establecer a priori, una relacién de determinacion del aprovecha-
miento escolar en un factor: economia, estabilidad familiar, entre otros,
llevo a muchos trabajos a producir resultados cuya legitimidad sélo existia
en las pautas de elaboracion de sus trabajos. Con buena intencioén, pero con
poca efectividad, durante mucho tiempo hicimos esta representacion in-
genua de las formas de investigacion propias del método experimental.

A falta de laboratorios de experimentacion, narramos la investigacion
como si fuera un experimento, asi como el quimico evalua una reaccién al
poner en contacto dos compuestos en tubo de ensaye, nosotros cuando
estimamos a priori, que el género, por ejemplo, es un factor determinante
del desempeno escolar, organizamos una estrategia de campo y los instru-
mentos respectivos considerando sélo los dos compuestos: género y rendi-
miento. Por supuesto que el resultado crea la ilusion de revelar pautas de
comportamiento. No porque éstas existan sino porque es lo unico que he-
mos colocado en nuestra mirada produciendo un autoengano.

Esto es terrible, porque ain con las mejores intenciones, con los mejores
deseos de aproximarnos al conocimiento de la realidad escolar, sélo reali-
zamos un simulacro involuntario e inconsciente. Medible, en cuanto entre-
ga resultados medibles y el mismo trabajo contabilizable, pero dejamos
intacto nuestro conocimiento y la posibilidad de generar algtn tipo de in-
tervencion o transformacion efectiva.
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Ellenguaje de la investigaciéon mantuvo nociones como las de variables,
experimentos, muestras y otras que al utilizarse irreflexivamente nulificaron
su eficacia. Como ilustramos en los préstamos que tomo la economia de
otras disciplinas, en los tiempos mas recientes de las politicas educativas,
las metaforas explicativas del funcionamiento de la institucion escolar fue-
ron tomadas del mundo de la empresa privada. Calidad, competitividad,
excelencia y muchas otras se convirtieron en recursos retéricos cuya apli-
cacion result6 en un remedo lamentable de la forma en que se usa en el area
de la manufactura, por ejemplo.

Argumentando que la eficacia probada en la produccion fabril era razén
suficiente para trasladarla al campo de la educacion, el mundo de la escue-
la se lleno de estos conceptos: programas de calidad, misiones y visiones
institucionales, los cuales no contribuyeron en lo minimo al desarrollo es-
colar, y en cambio desvié —retras6— cualquier esfuerzo destinado a com-
prender e intervenir de mejor manera en sus espacios de competencia.

Exploremos a continuacion, con mayor detalle, las implicaciones y efec-
tos de las tematicas indicadas.

Docencia, identidad e investigacion

La figura profesional del maestro, colocada en el centro de las percepciones
del conjunto de la sociedad, es probablemente la profesiéon mas discutida
de cualquier cultura. En su definicion, se acumulan incontables destrezas,
que al traducirse en tareas abruman y vuelven casi imposible la tarea del
docente.

En esta descripcidn, los maestros son vistos como ejecutores de deseos,
esperanzas y programas que perfilan su figura, incluyendo capacidades y
eliminando otras. La figura del profesor como investigador profesional es
apenas un esbozo o se va constituyendo con gran dificultad.

La profesion magisterial en nuestro pais, y en gran parte del mundo es
percibida a través de un doble discurso. Por un lado, se ensalza su condicion
de modelador de futuros ciudadanos, por el otro, se le considera una pro-
fesion de segunda mano con respecto al resto de las especialidades. Es una
profesion —como ya hemos visto antes— narrada, y en la construccion del
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relato magisterial se incluyen capacidades, limitaciones y dobles lenguajes
que son propios del habla de la vida cotidiana.

Reverenciado en los homenajes, el profesor es visto como un apéndi-
ce de la genealogia de las profesiones. Su profesionalizacién en México
ha constituido un auténtico viacrucis, de un gremio que ha desarrollado
una lucha secular por redimir su papel en la sociedad y en el medio pro-
fesional.

No abordaremos este proceso, baste recordar tan solo el embate mas
reciente que sufrieron los maestros mexicanos en el sexenio del 2012 al 2018,
donde sufrieron una persecucion laboral que intent6 flagrantemente des-
articular la profesion, abriendo los candados institucionales que garantiza-
ban el acceso a los puestos de trabajo docentes de manera exclusiva a los
profesores de carrera.

No sélo los maestros sino enfermeras e ingenieros mexicanos vieron
amenazada su calificacidon profesional en afno 2014. Sélo la movilizaciéon
politica puede detener una asonada laboral, disfrazada de preocupacion aca-
démica. Lo importante de recordar esto, tiene que ver con destacar como
realidades que parecen estables, poseen dinamicas que resultan del com-
portamiento de éstas y de la manera en que se interrelacionan con los di-
versos actores de la sociedad.

Desde este punto de vista, la profesion magisterial no es, sino que esta
siendo. Lejos de ser una realidad monolitica y claramente distinguible, el
maestro mexicano ha visto recortar sus contornos recurrentemente. A veces
por el interés de los Gobiernos en turno; en otras ocasiones, por las modas
pedagdgicas, y en otros momentos, por los accidentes de la vida social.

Los caminos de la capacitacion
no son como yo pensaba

La profesion del maestro es una profesion en permanentemente construc-
cidn. Baste observar la capacitacion consuetudinaria de los docentes mexi-
canos para entender que o es una profesion inacabada o la produccion de
nuevos saberes pedagdgicos es tan vertiginosa que da para ofrecer cursos
en cada periodo vacacional, o lo que es muy probable, la capacitacion do-
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cente se ha convertido en un proceso ritual que permite dar la apariencia
de movimiento o atencién gubernamental, pero de contenido hueco.

La necesidad de la capacitacién, en general, es una creencia racional
instalada de manera mitica en las organizaciones. No es que capacitar sea
negativo o inutil, sino que las formas que adopta en nuestras instituciones,
la convierten en actividad formal, que nutre los informes y formatos insti-
tucionales sin tener un efecto en las capacidades docentes.

Aun mds paraddjica resulta la irracional manera de instalar un mito
racional en nuestras organizaciones. Si dotar al docente de capacidades es-
pecificas se logra capacitandole, otro A para resolver un B, convertirlo en
una obligacién de rango constitucional implica trascender la esfera de la
relacion de necesidad e imponerle como un exabrupto. De aqui a la simu-
lacion solo resta un paso; en las organizaciones mexicanas se capacita haya
o no necesidad.

Ya no es tan dificil entender por qué estos programas de capacitacion
permanente, o educacion continua, se han convertido en padecimiento en-
démico de las instituciones de educacién, muy lejos de constituir un reme-
dio, contribuyen a la sintomatologia de la patologia del sector.

Preguntas fundamentales como: ;quién capacita?, ;sobre qué se capa-
cita? y sobre todo ;para qué se capacita?, se suplantan con la formalizacion
de las instancias u oficinas capacitadoras. Charles Lindblom (1996), en el
trabajo referido en otro capitulo, sefiala estas conductas como la estrategia
de la administracion publica que denomina, el arte de salir del paso. Esto es,
no de resolver los problemas, sino se trata de alargarlos, de crear la impre-
sién de que se atienden.

La formalizacion de las oficinas de capacitacion, no han cubierto algiin
objetivo o subsanado una carencia, han institucionalizado la capacitacion
que responde a una serie de conexiones irracionales. Irracional quiere de-
cir que no establece una conexion de correspondencia de medios a fines.
Por ejemplo, si se capacita a un sujeto, con el fin de otorgar un diploma para
acceder a una retribucién o un movimiento escalafonario, capacitar no se
refiere entonces a dotar de capacidades profesionales a los maestros, sino
de generar un mecanismo de formalizacion de algun tipo de requisito formal
para tramites de relaciones laborales referidos a puestos y salarios.
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Capacitar se convierte en una representacion teatral administrativa, que
no intenta siquiera resolver los problemas para los que en el papel ha sido
invocada. La logica de la medicion cuantitativa, examinada en el capitulo
anterior, permite crear la impresion de trabajo. No podemos verificar la
dotacion o mejoramiento de las capacidades docentes, de su efecto en el
aula, pero si podemos contabilizar el numero de cursos, la cantidad de asis-
tentes, el volumen de diplomas, y con estas acciones aparentemente objetivas
cerrar la farsa institucional, quiza involuntaria, pero reiteradamente intil.

Los problemas de la administracion publica, afirma Lindblom, no son
los problemas individuales de los usuarios, en este caso, de los maestros. La
carencia de algun componente o recurso especifico que pueda experimentar
un profesor para realizar de mejor manera su tarea, no es una preocupacion
del politico, es un problema del docente. El problema del administrador
publico es responder a la exigencia de la obligatoriedad de la capacitacion;
es evidenciar que los saldos negativos en materia de educacién son respon-
sabilidad del gremio magisterial, toda vez que han respondido con la con-
tundencia de la institucionalizacion de la capacitacion.

Instalados en un circulo vicioso tan pernicioso dificilmente podran los
profesores contar con apoyo para su desarrollo o imaginar siquiera una
reorientacion positiva de estas instancias. Si, como sostiene Lindblom, nues-
tras necesidades profesionales no son materia de la preocupacion publica,
;debemos esperar que la intervencion oficial resuelva nuestras problemati-
cas o, por el contrario, desarrollar acciones estratégicas para cambiar esta
situacion?

Sin duda, el debate y disputa por el control y la mejora de los servicios
sociales es una arena que no debe ser abandonada, o relegada a la reproduc-
cién de las inercias burocraticas, su solucidon es compleja, pero, sin duda,
no inmediata. Depende de los vaivenes sexenales, de la conformacion de las
relaciones de fuerza en la politica administrativa, que poco tiene que ver
con la educacién y otros accidentes de la vida institucional. Esta, en todo
caso, es una accion de largo plazo, y si no, de naturaleza coyuntural. Una
administracion sensible a estas genuinas preocupaciones de mejora, no ga-
rantiza la continuidad en si misma.

Salta a la vista, entonces, que la continuidad en el proceso de construc-
cién y dignificacion de la figura profesional y social del maestro no puede
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ser tarea de la administracion publica. Esto quiza explique por qué, pese
a ser bandera sexenal de las administraciones politicas, sigue siendo un dé-
ficit de los resultados. Tomar las riendas del particular constituye una obli-
gacion moral, pero sobre todo, técnica del magisterio. Técnica en el sentido
de que su concrecion rebasa el nivel declarativo y nos instala en la arena de
como podemos conseguirlo.

Una herramienta, que no la tinica, lo constituye la actividad de la inves-
tigacion. La actividad dirigida a conocer los eventos de la realidad de ma-
nera sistematica y ordenada es un valioso recurso de comprension del mun-
do, de nuestras comunidades y desde luego de autoformacién. No obstante,
la evidente utilidad de esta actividad no es percibida de la misma manera
por todos los involucrados en el campo educativo.

Ser profesor, hacerse investigador

En las instituciones escolares, la funcidon de investigar como una actividad
propia de las responsabilidades docentes practicamente no existe, y empie-
za a reproducir los vicios de las instituciones de educacion superior, ya
mediatizados por los controles de los sistemas de estimulos.

Algo semejante a lo relatado acerca de la capacitacidn, la investigacion
en las escuelas formadoras de maestros, se ha convertido en un mecanismo
para cumplir requisitos de movilidad o retribucion salarial. En ese contex-
to no es percibida como un activo para la mejora integral de los servicios
que ofrecen las instituciones; es, en todo caso, un instrumento individual y
egoista para la gestion de las retribuciones.

Pero en tanto reconocida como responsabilidad del docente y parte
integrante de su labor como maestro es inexiste. En el imaginario social e
institucional, tanto como en la propia autoimagen del maestro, ser investi-
gador es una realidad ajena. Cuando esta actividad se reconoce, genera un
regateo acerca de los tiempos asignados dentro de la jornada laboral para
que el docente realice una actividad, quien es visualizado como un trabaja-
dor del aula.

La figura profesional del investigador es en si misma problematica.
Como revela Latour (2001), al indagar en la vida de Louis Pasteur, encuen-

87



88

LA INVESTIGACION COMO PRACTICA DE LA EDUCACION

tra elementos insospechados que le permiten argumentar, que tal funcién
profesional es una invencién del propio descubridor del virus del antrax y
otros descubrimientos.

En una sociedad anclada en el esquema de razonamiento, medios a fines,
el investigador constituye una paradoja. La profesion de investigar es la tini-
ca actividad de la cual no tenemos certeza de obtener un resultado, sin em-
bargo, los investigadores reciben su salario descubran o no cosas. ;Cémo
concebir en nuestras instituciones, que crean figuras de la capacitacion que
no capacitan, pero generan registros, un profesional que no sabemos si ob-
tendra un producto? ; Cémo entiende la administracion la inclusion de una
actividad en la programacion del trabajo, de que no necesariamente tendre-
mos alguna evidencia?

Una realidad asi escapa a los marcos comprensivos de la racionalidad
burocrética. Crear las condiciones de su comprension y ulterior inclusion,
entre los activos y funciones normales de un profesional de la educacion, le
agregan una extension al caumulo de los elementos, que ha de construir en
la identidad del gremio.

Pasteur, en el texto referido, vivié una condicién semejante. Interesado
en el conocimiento de los procesos de transformacion de la vida microbia-
na, puso atencion en la fermentacion, particularmente del vino. Por ello
envio una carta al Gobierno francés proponiendo audazmente un original
y descabellado proyecto para ese tiempo. En la carta ofrecia sus servicios,
para que durante sus vacaciones se dedicara a investigar el proceso de fer-
mentacion de los vinos a cambio de un estipendio econémico. Bajo el en-
tendido de que si encontraba algo lo haria llegar a la autoridad, y si no ha-
llaba nada, pues era un resultado posible. Por supuesto que el Gobierno de
Francia reacciono con sorpresa y no se dejo engafar por una propuesta tan
desorbitada. Pasteur no de desanimo y ofreci6 argumentaciones sucesivas
donde fue incorporando nuevos elementos a su solicitud.

Finalmente, argument? el caracter emblematico del vino francés y de
los ingresos que representaban para la economia de su nacion. De este
modo, ofrecio orientar su investigacion hacia la comprension de los proce-
sos bioldgicos que producen el vino y que eventualmente podrian permitir
acelerar su produccion y, en consecuencia, la presencia de la imagen fran-
cesa en el mundo e incrementar el ingreso de divisas a su pais.
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Nuevamente propuso que a cambio de un pago podria dedicar sus vaca-
ciones a estudiar ese particular, y en el caso de tener un resultado proporcio-
narlo al gobierno, y si no, pues no, y no tendria que regresar sus emolumen-
tos, toda vez que estos cubrian el trabajo de investigar y no los resultados.
Esa fue la primera vez que una persona recibié remuneracion por el traba-
jo de investigar. Hoy dia, el moderno Instituto Louis Pasteur de investiga-
ciones es el resultado de ese lance narrativo del hoy icono de la investigacién
biomédica.

Esta fascinante historia, apreciable ya tan sélo por su contenido, resulta
ilustrativa del trabajo que incluye la creacion de esta responsabilidad pro-
fesional en el campo de la educacién y que, como se desprende del relato,
resulta en una entidad construida a través de la movilizacién de una estra-
tegia narrativa.

La disputa por la dignificacion de la figura magisterial y la ampliacion
de sus capacidades institucionales a las de investigador son —si no exclusi-
vamente— resultado de una descripciéon de la misma. Posicionar una nue-
va narrativa del maestro-investigador es una necesidad para generar las
condiciones de la superacion y el desarrollo intelectual y profesional de los
maestros que la logica de la capacitacion institucional jamas resolvera, por
las razones apuntadas.

La imagen social del profesor es, ante todo, un relato, que incorpora o
no capacidades y responsabilidades. En un pais como México, donde este
profesional es un fruto de la primera revolucion social del siglo xx, es na-
tural que tenga impresas en su definicién las esperanzas, tanto como los
temores y precauciones de una nacion fraguada al interior de intensas po-
larizaciones, que subsisten hasta la fecha. Concebida como una profesion
de Estado, instrumento de la alfabetizacion y la ideologizacion del pueblo
mexicano, el maestro fue desde su inicio una conciencia cooptada institu-
cionalmente.

Formado, contratado y capacitado eternamente por el Estado, el maes-
tro fue disefiado institucionalmente como un vocero o reproductor del idea-
rio de la revolucién mexicana y sus aspiraciones modernizadoras. Investigar
no es una caracteristica de un reproductor de informacién. No obstante, lo
anterior, los saldos de los retrasos educativos siguen cargandose a la cuenta
de los docentes. Si no es objeto de este trabajo redireccionar las responsa-
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bilidades, si podemos comprender que la nica posibilidad seria que tene-
mos en el presente, es la de desarrollar la profesion magisterial desde la
autoformacion. El Estado no esta en condiciones de hacerlo, en principio
porque no entra en su esquema de prioridades; en segundo e importantisi-
mo lugar, porque no puede hacerlo, excepto mediante una reduccion al
absurdo que es lo que ha supuesto la institucionalizacion de la formacién
continua. Bajo un esquema de razonamiento de medios a fines, seguiremos
repitiendo las barbaridades del pasado: problemas en la familia, escuela de
padres, directores ineficaces, cursos de liderazgo, falta de empleo, cursos
de emprendimiento.

Tal es el engafioso efecto que causa este esquema de razonamiento, que
supone una relacion necesaria entre una accion y su efecto, cualquier cosa
puede ser colocada dentro. Con estos antecedentes, la aparicion de especia-
listas y consultores oportunistas, convirtieron este enredo en una atractiva
oportunidad de hacer negocios. En México se creo justo un negocio priva-
do, el Ceneval, especializado en evaluar a jevaluar!

o ;Qué sabe hacer? Evaluar.
o ;Qué evalua? Todo.
« ;Como evaltia? Asignando cifras.

Lo irritante es que fueran tomados en serio. Sobre un planteamiento tan
absurdo es mejor pensar que fue resultado del calculo frio de la corrupcién
y el desvio de recursos, que aceptar la dolorosa realidad de funcionarios
anodinos.

Los especialistas causaron un dafo tremendo al erario y una pérdida de
tiempo descomunal a los profesores. Es necesario hacer una deconstruccién
narrativa de la persecucién evaluatoria del sexenio 2012 a 2018. Una perla
racional del anterior régimen: ;quién evaluaria a los docentes? Pues el INEE,
el Instituto Nacional de Evaluacion Educativa, faltaba mas. La tragedia edu-
cativa del sexenio anterior puede ser resumida de manera vernacula: ;Pa los
maistros del jaral, los evaluadores de alld mesmo! Una 6pera bufa.

Entonces, el andlisis de una situacion de tal grado de deterioro nos re-
vela que la solucidn institucional es un problema de ingenieria profunda;
nuestras urgencias de formacién son inmediatas.



LA INVESTIGACION COMO PRACTICA DE LA EDUCACION

;Quién podra formarnos como investigadores?, fundamentalmente, en
un campo cuya definicion escolar se basa en el ocultamiento del trabajo de
investigar. El camino de los especialistas no parece el mas recomendable.
Sin dudar que existan incontables profesionales con experiencia en el cam-
po, el trabajo de la enseflanza es una actividad distinta. Las escuelas de
padres fracasaron justamente porque esa figura familiar resulta de la expe-
riencia biografica de los sujetos. No es posible transmitir esa experiencia
como ensefianza, excepto en forma de recomendaciéon medios a fines: la
solucion que tome es pertinente para tu vida, vaya exageracion.

No queda mas remedio que tomar la responsabilidad por nuestra cuen-
ta. Probablemente, el paso mas importante para iniciar nuestra formacién
radica en el reconocimiento de nuestra ignorancia, no como defecto sino
como condicién inevitable frente a una actividad desconocida pero realiza-
ble, en tanto humana. Cémo sefialamos en el inicio de este capitulo, cono-
cemos con lo que sabemos, y si adelantamos estos saberes como respuesta
a los acontecimientos futuros, vamos a reproducir los errores del pasado.

Mas que especialistas, necesitamos disposiciones especiales hacia la vida,
nuestro trabajo y la forma en que abordamos la tarea de conocer. En este
trabajo resolvimos este punto argumentando acerca de la naturaleza colec-
tiva del conocimiento. Aun cuando lo experimentamos de manera indivi-
dual, el conocimiento es siempre una acciéon comunitaria. Si esto es asi, y
no hay evidencia en contra, entonces el trabajo colectivo es la ruta mas ra-
pida para el desarrollo de estas capacidades.

Tener una disposicion especial para la investigacion, significa estar ins-
talados permanentemente en la pregunta. La respuesta tan necesaria como
apreciada huele a final de ruta, y crea la impresion del trabajo terminado.
Conformarnos con la respuesta y elevarla al rango de solucién permanente
cancela las posibilidades del pensamiento.

La posicion del investigador es ésta: la de preguntar permanentemente;
cuando dejamos preguntar, nos dedicamos a responder con el arsenal de
recursos disponibles; nos volvemos especialistas en nombrar las cosas con
nuestros viejos conceptos. Renunciar a esas certezas es el unico camino de
la formacion del espiritu investigativo.

;Es entonces esta actividad una suerte de profesion de fe? Nada mas
alejado de esto. Como hemos podido ver a lo largo del relato de las reflexio-
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nes en nuestra Red de Investigadores, lejos de ser una capacidad individual,
el hecho mismo de conocer es en realidad una actividad relacional, por ello,
es la comunidad y la capacidad que podamos desarrollar para entenderla el
recurso mas preciado. Ser mas humano, comprender mas lo humano im-
plica hacerse de la mayor cantidad de los recursos socialmente producidos.

Con los conocimientos de nuestra religion, aprendemos a alejarnos de
quienes profesan cultos desviados. Con el conocimiento de otras religiones,
aprendemos a tolerar otras formas de entender la vida y a convivir con ellas.
Poder lograr esto es un esfuerzo que se logra poniendo en supuesto el papel
absoluto de nuestras creencias en la explicacion de la realidad. Entender que
cualquier definicion de las cosas es cierta sélo para las personas que com-
parten ese significado y que éste puede variar de comunidad en comunidad
es el principio para aprender a poner entre paréntesis nuestras opiniones
del mundo y apreciar otras.

Una comunidad de autoformacién y autoconocimiento debe iniciar po-
niendo bajo su reflexion justamente este problema. Conocer sobre el cono-
cimiento y, principalmente, sobre las practicas que nos llevan a éste es un
asunto pendiente en las instituciones educativas de todos los niveles. Dejar
claros los términos en que respondemos a las preguntas de qué y cémo
conocemos es un punto de partida ineludible, pasarlo por alto nos ha cos-
tado mucho.

Revisar también, criticamente, las posturas adversas a esta orientacion
es un asunto que no podemos soslayar. Exploremos algunas de estas criticas.

Si ningin nombre se corresponde con ninguna cosa de manera absolu-
ta, podria pensarse que corremos el riesgo de pensar cualquier cosa y en
consecuencia aceptar o negar cualquier forma de moralidad. Sin embargo,
el construccionismo no sostiene que podamos nombrar de manera arbitra-
ria el mundo, sino que este paso se realiza y valida siempre de manera co-
munitaria.

La moralidad no es la excepcién. La posicién moral de un observador
construccionista no busca invalidar alguna forma de convencimiento ético,
por el contrario, el reconocimiento de esas diferencias le impide pensar en
la posibilidad de extender una forma de moralidad como necesaria, empe-
zando por la propia. Este es el principio que coloca en el centro de la obser-
vacion el tema de la inclusion.
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La construccion social no cree que la propia sea una mejor moral, ni que
esto exista. Por el contrario, se plantea el desafio del respeto y la busqueda
de caminos de entendimientos entre posturas necesariamente diversas.

La otra critica recurrente se refiere a igualar la nocion socialmente cons-
truido con falsedad. Que algo sea resultado de una accién humanan no lo
vuelve falso, sino social. Una casa, construida por el hombre no es inexis-
tente por esto, muy por el contrario, existe so6lo a condicién del trabajo de
los hombres. Una religion es una construcciéon humana. Esto no le quita
realidad, sélo atiende al hecho de que sin seres humanos no hay casas ni
religiones.

Muy por el contrario, para la construccion social todas las cosas existen
en tanto son producidas y aceptadas por una comunidad. El rumor o el
chisme son realidades efectivamente existentes, sin que esto quiera decir
que sean verdaderas las informaciones que manejan, sdlo es realmente exis-
tente en tanto se expresa y produce algo para alguien. Las versiones que
sostienen que la vacunacion anti-Covid es una estrategia para colocar chips
en los ciudadanos es falsa. Sin embargo, existen algunos sectores de la so-
ciedad que la dan por cierta y se niegan a ser vacunados: el rumor existe,
tanto como la respuesta antivacunas. Esto no quiere decir ni que el rumor
sea cierto ni que no vacunarse sea un comportamiento deseable.

La otra critica recurrente hace referencia a que la idea de un mundo
construido por el significado objetivado no es nada nuevo, y es cierto. Des-
de los tiempos de la elaboracion de la Biblia pudimos observar esto. Lo
curioso es que olvidemos esa condicién apenas tenemos un conjunto de
certezas para definir el mundo de manera absoluta, como pasé con las re-
ligiones y pasa con las teorias en la actualidad. La certeza de actuar correc-
tamente, al dar por sentado que cada acto humano posee a priori una forma
de realizarse correctamente, es la trampa mas generalizada de las formas de
comprension de la vida, el mito racional.

Por lo anterior, esta postura insiste en colocarnos en el horizonte de las
preguntas, antes que reproducir el arsenal de las respuestas.
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Los grupos académicos que olvidan su historia...

Emprender el camino de la autoformacién, ademas de reconocernos como
ignorantes profesionales, convictos y confesos, demanda dirigir nuestras
acciones hacia objetos muy concretos. Antes de pensar en caminos necesa-
rios y rutas salvadoras, debemos someter a la critica al conjunto de supues-
tos que compartimos acerca, al menos, de las cosas que conocemos de esta
actividad.

La idea racional tan apreciada en nuestro tiempo es desmontada, y al
hacerlo revelamos el artificio de una narracion basada en un esqueleto apa-
rentemente 1dgico, pero insustancial. Aprender de la historia no es necesa-
riamente una operacion sencilla. El pasado lo explicamos siempre desde el
presente y alli producimos trampas cognitivas, que terminan traicionando
el sentido de unos pretendidos hechos.

Apelar al pasado es una reaccidn generalizada por las comunidades de
todos los tiempos. Los profesores comparten relatos de la existencia de un
pasado luminoso, de una edad dorada, en que las cosas eran mejores. Ape-
nas desandamos ese camino, nos damos cuenta que no hubo épocas mejo-
res y de que las problematicas del presente tienen mucho del pasado.

Hurgar en la historia, librada de la prueba de la constatacion inmediata
permite crearnos ilusiones para enfrentar las batallas del presente. En poli-
ticas, cada gobierno invoca y reinventa un procer de la historia para justi-
ficar su estatura politica. Los académicos poseemos un panteén de tedricos
que con sus leyendas permiten justificar los actos del presente.

Los estudios sociales sobre ciencia y tecnologia han colocado su atencién
critica sobre trabajos, cuya pertinencia hemos dado por sentada. El plan-
teamiento piagetano, acerca del desarrollo cognitivo, secularizé la idea del
alma y nos doté de un sistema de medicién de la conformacion de las ca-
pacidades de los sujetos para resolver problemas de conocimiento abstrac-
to y practico. En gran medida, la dosificacion curricular de la educacion ba-
sica,esta soportada en los planteamientos de Piaget.

No obstante, lo anterior, cuando indagamos en el proceso de investiga-
cion que le permitio a este autor formular sus teorias comprobadas, la res-
puesta es desconcertante: se dedicd, como Pasteur, a observar a sus sobrinos



en las vacaciones en su casa. Por alguna extrana razén cuando preguntamos
a un estudiante sobre esto, nos dice que descubrié lo anterior aplicando
correctamente el método cientifico. Si regresamos a la reflexion de Alexander
(1992), podriamos decir que el desarrollo cognitivo no fue descubierto sino
que fue inventado.

Si, por otro lado, pensamos en la constitucion de las necesidades huma-
nas, viene a nuestra mente la figura del triangulo de Abraham Maslow.
Parece 16gico que mientras todos tenemos la necesidad de satisfacer nuestras
urgencias mas pedestres, las de mayor nobleza son privilegio de unos cuan-
tos. ;Alguien recuerda el empirico experimento que realiz6 su creador para
construir esta representacion geométrica de las necesidades basado en la
observacion de los hechos? Seguramente nadie, porque ese experimento
nunca ocurrio.

Lo que hicieron estos autores fue narrar como si hubieran descubierto,
construyendo una exterioridad objetiva (Potter, 1998), presentando las pro-
gresivas etapas de sus respectivos objetos, como condiciones de un estado
de naturaleza presente en los sujetos.

Las dificultades para demostrar el impacto de elementos externos en la
conducta, del amplio espectro del contexto, produjo un estilo en la literatu-
ra cientifica de finales del siglo x1x y principios del xx. Con Darwin en el
imaginario social, la creencia en la existencia de etapas necesarias de evo-
lucion constituyo el sistema operativo sobre el que corrian, nuevas teorias
en un esquema nuevamente hueco, pero ordenador.

Mas que trabajar con procedimientos cientificos propios de las ciencias
naturales, tan acreditas en ese momento, lo que hicieron fue narrar con la
retorica de la exterioridad del estado de naturaleza, encapsulandolo dentro
del sujeto, condenando al observador no enterado a creer en la existencia
de procesos que ocurrian dentro de los individuos.

La revolucionaria psicologia cognitiva, en un lance de prestidigitacion
retdrica, desecho la muy externa y natural relacion estimulo-respuesta, in-
cluida y mediada por el operador conceptual, invocando un orden necesa-
rio en el desarrollo de las habilidades de pensamiento. Jerome Bruner (1997),
alfil de la revolucion cognitiva en psicologia, pudo darse cuenta del desati-
no y convertirse en su critico mas prolifico, por supuesto desde su privile-
giada y longeva posicion de observacion.
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Pareciera que antes de proclamar a nuestros titanes de la ciencia, valdria
la pena explorar los procesos que desarrollaron para realizar sus informes.
El resultado desencantara a muchos, pero un investigador construccionista
tendra presente el hecho de que la l6gica del descubrimiento en ciencias so-
ciales es una consecucion retdrica. Aprender de estos ejemplos nos permi-
te intuir estrategias acerca de la producciéon de una nueva narrativa del pro-
fesor y sus capacidades profesionales. Esto es no descubrir sino reinventarle.

Lejos de provocar desaliento, entender la naturaleza de nuestro campo
no nos provoca angustia sino que desarrolla en nosotros entusiasmo, al
poder constatar que las cosas no son de un modo, y por supuesto, no son
del modo que habiamos dado por supuesto hasta este momento. Revelar la
fragilidad de los modelos o normas con las que trabajamos debe poner en
crisis nuestras creencias, pero en una crisis productiva, toda vez que hemos
padecido su ineficacia y a veces sus efectos perversos. Aprender a preguntar,
a in-vestigar, a poder ver en los vestigios, en los intersticios de los trabajos
de investigacion por donde se cuela la informacién de rastros que no dicen
qué ocurrid realmente, o paralelamente, o los accidentes que colocaron a
una obra en el centro de las catedras de los salones de formacion de profe-
sores. Mantener una posicion de vigilancia epistemoldgica que nos permi-
ta evaluar las versiones que circulan en el mundo, las cuales unas veces como
recurso a la historia y otras como prestamos de otras disciplinas han per-
turbado —mas que ayudado— a comprender nuestro campo.

La obra de Thomas Kuhn (1993) invirti6 la historia del conocimiento
cientifico descarrildndole de su camino empirista. Fisico de formacion, se
apresto a realizar una historia de la ciencia ejecutada por un cientifico y no
por un profesional de las ciencias de la sociedad despreciadas por su con-
dicién no empirica.

El resultado fue demoledor: Kuhn comprobé que las ciencias natura-
les, a las que las sociales habian tratado de emular durante siglos, en rea-
lidad se comportaban como la caricatura que los cientificos naturalistas
habia desarrollado de las sociales. Lejos de poder demostrar que las cien-
cias naturales eran de base estrictamente empirica, la observacion del su-
puesto estado de naturaleza ocurria a través de un dispositivo conceptual
que denominoé: paradigma cientifico. Qué construccionista nos salié este
tisico.



LA INVESTIGACION COMO PRACTICA DE LA EDUCACION

Pese a que las propias ciencias que se reclamaban antes de la posesion
de una suerte de contacto privilegiado con el mundo empirico, ahora en-
tienden que el punto de vista del observador esta formado conceptualmen-
te, en nuestros campos conservamos un tipo de narracion pseudoempirista,
que como ilustramos es necesario repensar.

Desde luego que no se trata de desacreditar politicamente a los autores,
sino de revisar critica y técnicamente su obra para entenderlas y compren-
der los modos en que se articuld con nuestros procesos de formacion, in-
tervencion y administracion de las instituciones educativas.

Una larga tarea, impostergable, nos queda a los profesionales de la edu-
cacion por superar, entendiendo las versiones que han ocupado un lugar de
ornamento y, en el peor de los casos, de perturbacion de nuestra compren-
sion. Lo contario ha provocado una recurrente colonizacién de nuestros
lenguajes con retdricas descontextualizadas que las convierten en indtiles.

Recordemos ahora que tenemos mads elementos para comprender la
perspectiva del construccionismo: la experiencia en el sistema educativo
mexicano cuando fue adoptado de manera oficial por la burocracia. Que
los nifios construyan su propio conocimiento fue el eslogan de su uso. Vaya
desproposito, qué afirmacion tan absurda, cuando hemos visto que la cons-
truccion social de la realidad no se realiza al arbitrio sino con materiales
sociales que los hombres han producido para la creacidn de los futuros
integrantes de la sociedad. Escuelas, cursos, programas y libros no aparecen
de la voluntad o deseo de crear conocimiento de los propios nifios. ;Co6mo
pudimos sostener y creer esto?, en principio, ignorando los contenidos de
las teorias; en segundo lugar, repitiendo la retorica institucional sin some-
terla a la revision critica.

Desde hace unas tres décadas, los lenguajes con los que hemos dado
cuenta del quehacer en las instituciones de educacion fueron avasallados
por la retérica de la gestion de las empresas. Ligado este traslado a un pro-
yecto politico, encontr6 canales para su enraizamiento y naturalizacién. Mas
alla del contenido politico, criticable en si mismo. Estas retdricas gerencia-
les no aportaron ningun elemento pertinente ni para comprender ni para
mejorar el hecho educativo.

Pero aun, las penosas y patéticas formas traducidas en practicas insti-
tucionales deberian provocar una profunda vergiienza en nuestro pais y una
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decision para que no ocurran mas. La vacua teoria de la planeacién estra-
tégica, cuestionada por sus creadores mismos, se convirti6 en las escuelas
del tercer mundo en representacion triste del alcance de miras, traducida
en una mision y una vision declaradas en los muros de las escuelas

La calidad, gelatinosa palabra, se convirtié en un adjetivo tan ductil,
ubicuo como vacio. Al no poder controlarla, como intenta la industria de
la manufactura, vimos uniformes con logos institucionales que llegaron para
quedarse en la burocracia, la calidad de cuerpo entero o de camisas enteras.

En el transito que vivimos en nuestro pais, el abandono de estos recur-
sos no ha podido escapar a esos moldes. La critica de la calidad enarbola el
regreso de la excelencia. La ruta de mejora, como dictado de la organizacién
japonesa, recuper6 su denominacion original, la mejora continua. Alguien
tiene que hacer algo.



Capitulo VI. Certezas y nuevas preguntas

La decision de crear una Red de Investigacion entre los profesores de las
instituciones de formacion docente responde a la imperiosa necesidad de
dar respuesta y rumbo a nuestras acciones en las escuelas. Inmersos en
tramas de accion institucional que no podemos determinar, los profesores
vivimos una suerte de esquizofrenia funcional permanente, subordinados
a la autoridad para desarrollar planes y programas que no disefilamos, que
no compartimos, pero que estamos obligados a implementar.

Por otro lado esta la realidad de un oficio cuya naturaleza conocemos
en grados diversos de conciencia, para cuya comprensiéon no hemos lo-
grado desarrollar estrategias de sistematizaciéon ni de comunicacién in-
tergremial.

Los profesores vivimos esta escision como una especie de culpa. Hay
una sensacion de insatisfaccion permanente y una duda constante de la
eficacia de nuestro trabajo. Como ninguna otra profesion, el magisterio es
asediado por la multitud de opiniones de diversos sectores alrededor de su
trabajo. Parece ser que todos los ciudadanos pueden opinar del oficio, y el
maestro esta condenado a vivir una permanente sensacion de incompletud.

Si el dios del paraiso del que hablamos al principio, condené a los hom-
bres a ganar el pan con el sudor de su frente, los profesores cargamos la
lapida de una profesion incompleta. Capacitarse es una condicion perma-
nente, sin importar la experiencia y afios de servicio, dudamos de nuestras
propias capacidades profesionales.
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;Como llegamos a este punto? ;Como se fijan nuestras incompetencias
y las formas en que vamos a subsanarlas? ;Quiénes y cudles son las califica-
ciones de quienes van a mejorar la calidad de los profesores? ;Podemos con-
fiar en los lances, generalmente sexenales, para subsanar nuestras carencias?

En esta fragil linea divisoria, vivimos nuestra profesion esperando per-
manentemente la nueva versidon que resolvera magicamente todos los pro-
blemas de la ensefianza. Nuevas teorias o nuevos planes y programas son
nuestra esperanza o, peor aun, nuestra costumbre. El profesor mexicano es
un sujeto capacitable de tiempo completo. Se antoja que después de tantos
afios de capacitacion permanente tuviéramos los resultados esperados por
los capacitores, algo no esta funcionando correctamente.

;Qué pasa entonces? ;Debemos depender de estas acciones, quiza bien
intencionadas, pero poco efectivas o, por el contrario, debemos y podemos
tomar las riendas de nuestra profesion? Este es el punto donde se inserta la
necesidad de realizar acciones coordinadas de conocimiento y autoforma-
cién. No se trata de un alegato para reclamar para nosotros algun estatus
profesional, sino una necesidad que resulta de constatar la ineficacia de las
précticas en vigor.

La investigacion —esto es, la indagacion ordenada y metddica, que no
dogmatica— puede ser un vehiculo util para contribuir a llenar los vacios
de nuestras instituciones. Reflexionaremos aqui esta apuesta no depositando
en ella esperanzas ingenuas, sino considerandola una herramienta para la
accion y la intervencion en educacion.

Hemos examinado hasta aqui algunos asuntos que nos competen y que
estan relacionados con los modos de hacer la vida en nuestras instituciones
en el pasado inmediato. De tan normales, se convirtieron en el inico modo
de hacer las cosas, convirtiéndose en una barrera para poder observar al-
ternativas posibles.

El gran problema del dispositivo de conocimiento (el concepto) es que el
observador no puede verlo. No podemos vivir la vida y analizarla al mismo
tiempo. Desde dentro de nosotros, que es el lugar donde se alojan los con-
ceptos, es imposible observar cémo observamos. Esta condicion s6lo pode-
mos lograrla mediante acciones adicionales al hecho mismo de observar.

Estamos condenados a observar nuestra accion sélo cuando ésta ha
transcurrido y se coloca en el pasado. Si bien nosotros mismos hemos vivi-
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do la situacion a analizar, no se trata de un evento de conocimiento que
transcurre frente a nuestra conciencia, sino que esta colocado en el pasado,
que es competencia de la memoria.

Analizar el pasado no es una cuestion automatica, tampoco es imposible,
pero implica dirigir nuestra observacidn a una situacién que ya no esta
ocurriendo, y el recuerdo es también la otra cara del olvido. Recordar es un
proceso complejo. Implica un conjunto de elementos que probablemente
ocurrieron tal y como se impregnaron en nuestra conciencia, pero al ser
observados, desde el presente, constituyen un artefacto examinado en tér-
minos de nuestra experiencia, de los que sabemos.

De esta suerte, la version que damos del pasado es siempre nuestra ver-
sién. Con grados mayores de sinceridad, real o imaginada, la versién siem-
pre es una edicion de los hechos. Como vimos, siguiendo a Potter (1998),
las narraciones incluyen elementos de la realidad para construirlos, y alli
hacemos una edicién de lo ocurrido. La edicidn estd hecha con las herra-
mientas que poseemos, con el arsenal de significados disponibles en nuestra
conciencia y que se refieren a un determinado contexto sociocultural.

Describir un acontecimiento, por ejemplo, las manifestaciones violentas
del mes de noviembre de 2019, en la CDMX por parte de las feministas,
recibié multiples tratamientos que dependieron de los elementos de la rea-
lidad que destacaron las diferentes versiones, todas interesadas de los dis-
tintos narradores de los hechos.

En algun sentido, todas las versiones son verdaderas atendiendo a la
intencionalidad de los emisores. Para ciertos grupos de mujeres, su marcha
cumplid su objetivo, y la violencia fue un acto desarrollado por personas
interesadas en desvirtuarla. Para los grupos mas violentos, las acciones van-
dalicas representan la justa respuesta a un orden patriarcal y represivo. Para
algunos medios de comunicacion y autoridades, es un atentado contra la
ciudad y sus monumentos. Para otros, las estatuas mancilladas debian que-
dar en esa condicién como recuerdo fiel de una justicia postergada..., sélo
por recordar algunas.

;Qué fue lo que paso entonces? ;Hubo un acontecimiento o muchos?
Cada mirada, cada circunstancia produce una versién distinta. ;Como si-
tuarnos en una pluralidad de versiones caracteristicas de la vida social? Ese
es el tamafio de nuestra tarea de analistas sociales.
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Cuando movilizamos nuestros prejuicios, no observamos cdmo una
asuncion conceptual precede nuestra observacion. Percibimos con natura-
lidad que el defecto es consustantivo de la poblacion objeto de nuestro ses-
go. No podemos vivir la vida y analizarla al mismo tiempo.

Vivir una situacion cualquiera implica que demos por sentado un con-
junto de saberes que nos permiten orientarnos en el mundo: el sol sale por
el Oriente, como ya vimos. Vivir en una organizacion supone, igualmente,
compartir definiciones acerca de cosas, eventos y personas, cuya pertinen-
cia se circunscribe al radio de accidn de las mismas, a la naturaleza de la
fuente que emana la informacion y, sobre todo, a la compleja red de inte-
rrelaciones que producen sesgos en la definiciones institucionales.

Una determinacion oficial, como una reforma a la educacion, alcanza a
todos los actores de la organizacion, discursivamente. Pero, en el caso de la
actuacion practica, su aplicacion es modificada por los distintos niveles de
comprension de los sujetos que la ejecutan, ya sea por el nivel de conoci-
miento que tenemos, por el compromiso institucional o por la decision de
su adopcidn estratégica o simulacidn.. ., s6lo por nombrar unos, de nuevo.

Si esa es la caracteristica del comportamiento humano —ver sin com-
prender como o no saber por qué se ve lo que se ve—, no pretendemos
afirmar que un investigador educativo y construccionista podria aspirar
a rebasar este nivel de comprension. ; Acaso estd la perspectiva del cons-
truccionismo social colocandose por encima de la condena humana a per-
cibir la realidad a través de conceptos aprendidos antes de trabar contac-
to con ella?

Muy por el contrario, la propuesta construccionista identifica ese carac-
ter para cualquier actor, incluido uno mismo. No afirma que el modo en
que percibe el sujeto no cientifico esta determinado por los dispositivos
sociales que comparte, y el observador cientifico esta blindado, no ya por
el método que cuestionamos antes, sino por su propia perspectiva construc-
cionista.

Nada de eso. Para esta perspectiva lo que consideramos real esta deter-
minado por el conjunto de conceptos y las distintas objetivaciones de éstos.
Desde dentro del enclave social que comparte estos significados, el mundo
es considerado como poseedor de las cualidades que aprendimos en nues-
tras comunidades.
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Sean tan primitivas, como el hombre blanco llegd a pensar de otras
formas de vida, no tan sofisticadas como la de los hombres de la actualidad
al contemplar una pantalla por horas. De este modo, s6lo podemos percibir
cdmo vemos, a partir de la relacion con los otros, mediante la atencion en
los modos de hacer distintos, que no por ello desdefiables, o mediante la
accion dirigida deliberadamente a identificar estos procesos. La actividad
dialdgica, esto es, la comunicacion interhumana por medios discursivos,
resulta la opcidon mds firme para arribar a esta comprension.

Mirar el pasado es problematico desde nuestro propio punto de vista;
mirar colectivamente es, de momento, la tinica solucién disponible. Con-
versar (Potter, 1998) resulta una de las actividades mas generalizadas de la
vida humana. Hacer cosas con lenguaje transita de ordinario por este me-
canismo olvidado, como objeto de conocimiento, de la accion: trabamos
relaciones de amistad o amor conversando; terminamos estas relaciones
conversando (en distinto tono claro); hacemos gran parte de la vida insti-
tucional conversando; somos maestros conversando, y formamos redes de
investigacion que son producto y escenario de multiples conversaciones que
adquieren mayor o menor solidez, en la medida en que somos capaces de
ponernos de acuerdo con respecto a los qué y a los como.

Conversar o dialogar constituyen una de las operaciones basicas de la
convivencia humana. Basica por ubicua que, desde luego, no ocurre en una
posicion aséptica, sino inserta en tramas de produccion de significado y
accion, histéricamente situadas. Las mas radicales transformaciones de
nuestra civilizacién han resultado de la puesta en contacto de culturas tan
disimiles como portentosas. Las cruzadas o la conquista de América im-
plican inflexiones que marcaron de por vida la ruta de la vida de nuestra
especie.

Nada enriquece mads nuestras vidas que el contacto con los otros. Cuan-
do nos encerramos en nuestras certezas tribales, religiosas, politicas o pro-
fesionales nos empequefiecemos. Encarnados por actores de carne y hueso,
éstos son también portadores de intereses, a veces propios, a veces impues-
tos por la organizacidn y en ocasiones resultantes de acciones estratégicas
de ellos mismos.

El construccionismo entonces no sostiene que la gente ve a través de sus
prejuicios, opiniones o conceptos, sino que todos los humanos lo hacemos,
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incluidos los cientificos. El conocimiento es un claroscuro que nos permite
ver rasgos de lo real, tanto como nos oculta otros aspectos.

La religion nos permite distinguir entre lo sagrado y lo profano, entre
lo moralmente correcto y el pecado, pero es inutil para hacer ciencia. Las
teorias cientificas nos permiten ver aspectos de los objetos de conocimien-
to, tanto como ocultan otros, pero no sirven para explicar nuestra fe, en
tanto fe; como evento cultural o psicoldgico es otra cosa. Pensar que hay
mejores teorias que otras nos ha llevado a una recurrente cadena de adop-
cion de modelos tedricos, cuyas insuficiencias s6lo hemos podido captar al
momento de adoptar una nueva moda.

Abandonar esta rutina es el desafio de una propuesta como la que el
construccionismo social plantea: no ser de ninguna parte, para estar en la
mayor cantidad de lados del conocimiento. En modo alguno se presenta
como “la teoria”, sino que, por el contrario, adopta una posicion muda on-
tologicamente. Lo real es aquello que las comunidades o enclaves culturales
deciden que sea tal. ;Es real en un sentido fuerte de matriz objetiva? No, es
real en cuanto genera consecuencias.

;Es real el pensamiento magico del conspiracionismo contemporaneo,
exacerbado por los medios de comunicacién digital? Por supuesto, no por-
que tenga fundamentos pertinentes, al menos para la ciencia, sino porque
provoca comportamientos y, por ende, consecuencias. Las protestas de los
antivacunas en el mundo revelaron los extremos de las consecuencias de
formas de pensamiento preocupantes, que el apelar a la razén simplemente
no va a diluir.

Bajo esta bandera en algunos puntos de Europa, neonazis y grupos por
la diversidad sexual se unieron en una lucha comun. Unién inimaginable
en una Optica logica, posible a partir de compartir una idea por aberrante
y riesgosa que nos resulte en el contexto actual. La buena noticia es que este
mismo hecho revela la falta de sustento de los odios de estos grupos.

Bajo un lente se observan como enemigos, con el alegato de su libertad
a no vacunarse se reconocen como iguales. Las percepciones del mundo
son tantas y tan variadas que es una real exigencia poder ubicarnos, al me-
nos en el intento, en una posicion que trate de comprenderlo.

La construccion social no sostiene un deseo distinto en la educacion,
que es el campo que nos compete. Sus metas e ideales son los mismos que
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el resto de los actores sociales. Lo que no comparte es la idea de que exista
una Unica forma de ensefar y seleccionar contenidos. Una sola forma de
hacer la ensefianza y una definicién congelada de maestros y alumnos.

La creencia en ese universo paralelo de relaciones necesarias ha produ-
cido la mayoria de los conflictos de comprension y accién institucional, y
constituye la mayor debilidad de los modelos y programas de intervencién
en todos los ambitos de la sociedad, especialmente, en el campo educativo,
terreno fértil para las innovaciones.

Detengamonos a explorar este punto con cierto detalle en tanto ha de-
mostrado ser una constante en el funcionamiento de las instituciones.

Con diversos ropajes se presenta una matriz logica que es la idea de
racionalidad. Desmontar estos procesos es una tarea urgente, sobre todo,
en el contexto nacional donde la pugna por la nacion se expresa también en
la definicion del rumbo del sistema educativo.

Mitos, educacidén y racionalidad

Quiza el lastre mas dificil de erradicar de la vida moderna es la idea de que
la racionalidad es la madre de todas las virtudes. Mas bien ha demostrado
serlo de los desatinos institucionales. Siguiendo las reflexiones del capitulo
uno, estariamos en condiciones —y esas son las certezas— de saber que
cualquier definicién mantiene una relacion provisional y contextual con lo
que nombra. No ocurre asi con su idea de la racionalidad. Esta se funda en
lo opuesto, la creencia de que existen relaciones necesarias de los nombres
con las cosas, semantica sin historia, pero esto no es posible.

Iniciemos reflexionando sobre la primera nocion: el mito. Quiza esta
sea la mejor definicion de la producciéon humana de la realidad social. Como
cuento o relato, la constitucion mitica de la realidad cumple un papel fun-
damental en la formacién de la comunidad y los humanos. El supuesto
ultimo de la explicacion de nosotros mismos descansa siempre en explica-
ciones de este tipo. No importa la latitud de la que estemos hablando. He-
rederos de Rémulo y Remo en Roma, viajeros venidos del inubicable Aztlan,
las sociedades son siempre el resultado de un ejercicio de la imaginacién
humana.
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Somos seres mitoldgicos los humanos no porque poseamos capacidades
extraordinarias, sino mas bien porque nuestros fundamentos son insoste-
nibles empiricamente; como en el caso de la nocién mas abstracta del su-
puesto, deben ser creidos. Cualquier punto de partida de las culturas del
mundo inicia con un “habia una vez”... , ya sea una loba generosa y ama-
mantadora antropofilica (también entre los animales hay perversiones); de
libertinos dioses que convertidos en lluvia dorada fecundan doncellas
(Zeus) o copulan con cisnes (qué imaginacion, Zeus otra vez).

Nuestra cultura no es la excepcion, Quetzalcdatl, convertido en Prome-
teo agricola, se transformo en hormiga para llegar al inframundo y robar el
maiz para darselo a los hambrientos hombres. El castillo de Chapultepec:
escenario de la defensa de formidables nifios, que fungen como soldados
muchos afnos antes de que se promulguen las leyes de proteccién para el
trabajo de infantes.

Los mitos constituyen poderosos dispositivos de la didactica de la anti-
giiedad. Un relato que permite educar, corregir, castigar y, sobre todo, jus-
tificar nuestra propia existencia. El mito no existe en lo real real, la conse-
cuencia si. No sabremos jamds donde estd Aztldn, igual nunca estuvo en
ningun lado, lo importante es que les permiti6 a los hombres de otro tiem-
po justificar su presencia en el valle de Andhuac. Las sirenas, igualmente,
jamas las podremos ver, pero permitian persuadir a los navegantes de abs-
tenerse a internarse en el mar mas alla de los limites establecidos, evitando
la pérdida de vidas humanas y sobre todo de los costosos barcos. Los mitos,
eso si, son ttiles.

El alma humana nos recre6 como seres dotados de una licencia divina,
que propiciaba que nuestros agresores siempre consideraran que dafiar
nuestra persona atentaba contra dios. Desde luego que esta consideracion
se podia omitir en tiempos de cruzadas o de modernas intifadas.

El hombre racional constituye el mito mas reciente y arrogante de nues-
tra historia. Deposita en el individuo la facultad de mirar el mundo con
correccion. La razon, ubicua medida del hombre, se convirtié en principio
y fin de todas las instituciones. Al menos desde el siglo xv111, la escuela es
una de las instituciones resultantes de la generalizacion de esta idea.

La racionalidad se convirtié en la medida de todas las cosas en la mo-
dernidad, sin embargo, su soporte consiste en una serie de creencias miticas
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acerca de la existencia de un orden ineludible detras de todos los procesos
del mundo. Esta creencia en la existencia de tal orden viene de tiempos muy
remotos, como de la época clasica en Grecia.

Observar los movimientos perpetuos de los astros celestes llevé a los
griegos a imaginar una poderosa fuerza que se ejerce sobre los humanos: el
destino, que es esa ruta inexorable a la que estamos sujetos lo queramos,
sepamos o no. Edipo es su expresiéon mas popular. Los oraculos fueron su
consecuencia inmediata. La obsesion de nuestra especie ha sido conocer el
futuro y controlarlo.

De la astrologia a la estimacion de riesgos; del tarot a la probabilidad;
de las predicciones a la planeacion estratégica. Todas las sociedades han
producido sus mitologias para gobernar lo ingobernable, el futuro que
no existe aun. La idea de racionalidad se funda en estas creencias; supone
que existe un procedimiento necesario para para todo; no es dificil imagi-
narla expresada en norma o regla procedimental. Ese orden se coloca por
encima de los hombres, ya sea como deber ser o como deber hacer, el com-
portamiento racional supone el ejercicio de adecuar medios a fines.

Ya no la absolutista opinién del monarca o la tradicional ideologia del
sacerdote, ahora contamos con un tercer y laico criterio: el orden de las
cosas, ideologia que dice escapar a cualquier ideologia en un universo se-
cularizado. Actuar racionalmente, sefiala Weber (1922), no quiere decir
actuar con justicia o bondad, la razon esta mas alld del sentimiento o las
emociones, responde estrictamente al orden de las cosas: actuar correcta-
mente. Esta es la mitica idea que subyace al pensamiento racional, existe
una relacion de correspondencia necesaria entre las acciones y los produc-
tos de éstas, entre los movimientos y los tiempos y los efectos en la producti-
vidad, segtin Taylor, como pudimos analizar antes.

Adecuar medios a fines excluye la responsabilidad de las personas que
deben ajustarse a una determinacidn que les trasciende, y que s6lo puede
observar el especialista o el cientifico, pero sobre todo crea la ilusion de una
verdad.

Sobre esta idea estdn disefiadas las instituciones modernas. Los objetivos
de la organizacidn, los intereses de la sociedad, la adecuacion a las transfor-
maciones del entorno y tantas otras constituyen justificaciones de la acciéon
que parecieran logicas, pero su basamento resulta extralogico.
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El neoinstitucionalismo (Powell y Dimaggio, 1999) identificé estos com-
portamientos institucionales como modernas reproducciones de la mitolo-
gia de épocas pasadas. Estos actos imaginarios, que permiten hacer cosas,
pero cuya matriz ahora explicita es la idea de razén (entendida ésta como
propiedad existente de hecho en los objetos y procesos), eludiendo incluir
en su reflexion a los sujetos. En todo caso, éstos aparecen como subordina-
dos por necesidad a aquel mitico orden, so pena de errar en el intento de
cumplir los cometidos de la organizacion.

A tal extremo se popularizo esta ideologia que la razoén eclipsé a las
emociones, despreciadas desde el siglo xv111 y recuperadas recientemente,
bajo un esquema racionalizante. La emocién aparece como algo controlable
y la escuela si, de nuevo, como su garante.

Para los neoinstitucionalistas, la mitologia moderna esta constituida de
mitos racionales. Creaciones de la imaginacion que afirman, no sabemos
como, poseer un conocimiento de la precisa relacion de los eventos nece-
sarios para el logro de las finalidades. S6lo a partir de esta exageracion de
la racionalidad es posible imaginar la 16gica de la constitucion de las orga-
nizaciones modernas y la idea de planeacion.

Quiza cueste un poco entender esto. La ecuacion basica: a cada accion
corresponde una reaccion fue llevada a la vida social, suponiendo que po-
diamos establecer relaciones de correspondencia de la misma manera.
A pesar de la aparentemente impecable reflexion acerca de qué es lo correc-
to en el mundo contemporaneo, Herbert Simon (1947) puso en tela de
juicio esta definicion, al plantear la imposibilidad de tener un conocimien-
to perfecto de la relacion entre medios y fines.

El esquema medios fines es la base del disefio social e institucional, pero
la informacién con que lo confeccionamos siempre es incompleta, por ello,
Simon sostiene que nuestra racionalidad siempre serd limitada. No supone
que su trabajo nos va a liberar de tal definicion, cual manual de mercadoé-
logo, sino que es una condicion ineludible del actuar humano.

Nuestra informacion siempre es imperfecta. [gnoramos mas acerca de
las cosas de lo que imaginamos. Cuando consideramos que tenemos un
conocimiento completo, por nuestra experiencia, nuestra formacién o por
nuestra posicion de expertos, nos creamos la ilusion de estar en correspon-
dencia con el orden imaginado. Nada mas curioso que imaginar, que una
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especie, con al menos 300000 afios de existencia en el planeta, fuera capaz
de identificar un orden existente en procesos que, en el mejor de los casos,
tienen tres siglos también de existencia. Nunca conocemos el procedimien-
to necesario, sentencia Simon, sino sélo el que satisface nuestras aspiracio-
nes y nos crea la ilusién de necesidad. No es el mejor, es el que usamos.

Nuestras decisiones estan influidas por saberes conscientes, tanto como
por procesos no tan claros, como los que tienen que ver con la tradicién o
la cultura, invisible a nuestros ojos en su normalidad. Otros tienen que ver
con restricciones de la accidn, derivadas de elementos tan duros como los
recursos o el tiempo, que limitan o precipitan nuestro actuar.

Otro grupo de fendmenos que sesgan nuestra comprension tiene que
ver con los procesos de grupo. Decidir es una relacién social, la decision
jamas se toma en la individualidad. Las herramientas del decisor, forma-
cién académica, capacitacion, modas directivas y demas son productos so-
ciales que no salen del arbitrio del tomador de decisiones. Ademas, se toman
con respecto a otros para satisfacer las necesidades de otros, para que las
ejecuten otros, a veces en contra o a favor de otros, y la mayoria de las veces
dialogando con los otros.

Nunca en la privacidad decidimos o planeamos, aunque el éxito se ad-
judique cotidianamente al director o al gerente. Por eso nuestros principios
son mitos racionales, incluso cuando pensamos que se producen en una
mente brillante. No podemos demostrar este cardcter, pero tiene que pare-
cer aséptico, preciso y fundado en evidencia. La apariciéon de modelos de
organizacidn en el campo de la gerencia privada ha sido una colecciéon
de dolorosas experiencias, de un campo que después de dos siglos sigue
aferrado a la idea de encontrar la solucién ideal.

sPor qué las instituciones publicas lo hemos abrazado frente a tanta
evidencia de su ineficacia? Responder implica hacer un recorrido histdrico,
que no intentamos hacer aqui. Tomemos una explicacion paradigmatica,
de un observador privilegiado.

Russel Ackoff (2007) fue profesor durante treinta afos de la prestigiosa
escuela de negocios Wharton en Pennsylvania. Al término de su carrera
docente, su institucion le pidié un balance de su experiencia para aprovechar
el punto de vista de tan ilustre catedratico. Ackoff hizo una fuerte critica a
la famosa escuela que vale la pena recordar. Su conclusion la resume en tres
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aspectos, respondiendo a la cuestion que él mismo se plantea, ;qué se en-
sefia?, ;de qué podemos estar seguros?, ;qué se hace en las escuelas de ad-
ministracion? Y se contesta:

o Se dota alos alumnos de un sofisticado vocabulario que no entien-
den, aunque lo usan con mucha propiedad.

o Pese ala incontable evidencia de la inutilidad de esos vocabularios,
los siguen ensefiando desde hace mas de cien afos.

« Finalmente —la buena—, la escuela otorga un diploma a los alumnos
que les permitira encontrar un puesto de trabajo donde aprenderan
todo lo que la institucién no pudo ensenarles.

Estas conclusiones se asemejan mucho mads a nuestras escuelas (no so-
lamente de administracién), de lo que hubiéramos pensado de las mitifica-
das universidades norteamericanas. Ya no estamos frente a una revanchista
opinidn de profesores mexicanos, epistemologos surefios, reclamando igual-
dad de competencias, aunque sea con saldo negativo. No, es la opinion de
un prestigioso académico de sus propias instituciones. El colmo de la cues-
tion radica en que ni siquiera en las instituciones, donde se ensefia y acuian
las versiones que reproducimos en nuestras instituciones, tienen pertinen-
cia para ellos.

sSi ellos se han dado cuenta, no quiere decir que lo hayan resuelto, por
qué seguimos empenados en trasladar las visiones miticas de las doctrinas
gerenciales al campo de la educacién?

Bueno, esto ilustra —una vez mas— la circulacion de discursos en la
vida social e institucional. Lo que aparentemente, y s6lo eso, es producto de
evidencia empirica en el campo de la gerencia, funciona como relato meta-
forico en el campo de la educacion. Al trasladar un discurso de un contex-
to particular a otro, practicamente nunca consideramos las particularidades
de este traslado. Examinemos mas de cerca casos recientes, esbozados antes
ya en este trabajo, como recursos desechados en otras areas son refuncio-
nalizados en el campo de la educacién.

Pareciera que la forma mas eficaz de volver un relato creible en el ana-
lisis organizacional es disfrazarlo de ciencia de la naturaleza. Asi la teoria
de los sistemas, la ecologia, la salud, el ambientalismo y muchas teorias de
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las ciencias naturales son usadas con desenfado en las ciencias sociales y
humanas, sin reparar en su efectividad, y proporcionandoles un halo de
objetividad indemostrable. Mds recientemente, las tecnologias de la infor-
macion ocupan este engafioso papel; organizaciones 4.0 o politicas publicas
de nueva generacion son algunos ejemplos de esto. Por desgracia, la educa-
cidn en nuestro pais es escenario de estos traslados irreflexivos e inutiles
desde hace bastante tiempo. Exploremos sucintamente ese proceso.

De la calidad a la excelencia: vueltas en circulo

Uno de los conceptos mas manoseados en la actualidad es la nocion de
calidad. Sin pretender que exista una definicion precisa y absoluta de las
palabras, semantica sin historia, veamos qué pasé con esta particula discur-
siva que se ha vuelto argumento de cosas tan diferentes.

Primera transmutacion mitica. Calidad, sustantivo, sinénimo de cuali-
dad hace referencia a una caracteristica o a un grupo de ellas. Estas pueden
o no responder a nuestras exigencias. En un continuum valorativo que va
de lo bueno a lo malo; la segunda es esto ultimo y la primera buena. Las
caracteristicas que satisfacen nuestro requerimiento pueden ser tipificadas
como buena calidad o viceversa.

La adopcidn de la nocion de calidad para justificar acciones en las or-
ganizaciones actuales se tomo la licencia literaria de convertir un sustantivo
en un adjetivo: calidad ahora es sinénimo de bueno, bien hecho o excelen-
te, pero si es sinonimo de correcto, resultaria ser la nocion de mala calidad,
acaso un oximoron involuntario, una contradiccion en los términos.

Pero la calidad, en el campo de la manufactura, se refiere estrictamente
a las caracteristicas de los productos, que permiten establecer acuerdos acer-
ca de elementos muy precisos. Las normas ASTM o ISO son eso, acuerdos
acerca de cudles son las caracteristicas que tienen productos y procesos para
ser aceptados en el intercambio mercantil y productivo. Ya sea estandares
de disefo, los tornillos aprietan hacia la derecha; o normas con respecto a
la composicion de materiales, porcentaje de una solucion.

Con mayor o menor grado de precision, los acuerdos en la manufactu-
ra son relativamente faciles, en tanto se refieren a objetos externos a los
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individuos. Decidir qué tanto hierro debe contener una pieza de acero es
una decision factible. Trasladarlo al ambiente educativo, constituye un ex-
ceso, en principio porque los eventos que supone modificar el acto educa-
tivo no son observables de manera inmediata, aun con los examenes, ocu-
rren dentro de los sujetos.

La calidad pas6 a formar parte de los insumos de las instituciones de
educacién como una herramienta retérica. Educacion calidad, con profe-
sores de calidad y programas de calidad se convirtieron en la perorata de
sucesivas administraciones de educacion en México, pero nunca pudieron
explicar a qué se referfan y como lo lograrian.

Siguiendo el traslado de los modelos gerenciales a la educaciéon en nues-
tro pais, imitaron los procesos de certificacion y aseguramiento de la calidad
de la industria manufacturera. En ésta, este proceso se basa en lo que deno-
mina el Control Estadistico de Procesos. ;Es posible llevar ese registro en
la formacion de personas? No, lo que es posible es crear un ritual o perfor-
mance que nos da la impresién de que estamos realizando eso.

Las certificadoras de la calidad de la educacién se convirtieron en ne-
gocios sumamente rentables en los ultimos treinta afios que realizan, hasta
estos tiempos improbables trabajos que aseguran la calidad de la educacion.
Baste un ejemplo ridiculo para ilustrar esto. Al constatar la imposibilidad
de certificar la educacion, resolvieron discursivamente este escollo, decla-
rando que certifican procesos administrativos, tiempos y movimientos; y
para lo educativo sélo acreditaban los programas, quiera decir esto lo quie-
ra decir. En un lance burocratico, quedaron ocultas las verdaderas intencio-
nes de estas instancias.

Pero como sefialamos antes, lo grave de los mitos racionales es que
tienen consecuencias. Las certificaciones y acreditaciones se convirtieron
en requisito para la gestion de las instituciones educativas, creando un circu-
lo vicioso de grandes dividendos. Las escuelas empezaron a conseguir
sus certificados y acreditaciones sin experimentar un sélo movimiento de
mejora.

No obstante, lo anterior, un mal andlisis de estos problemas genera una
mala solucion. Sin ahondar en el tema, el gobierno actual ha considerado
impertinente, por inutil, el traslado ideologizado de la nocién empresarial
de calidad a los sistemas de ensefianza solo para sustituirlos con materiales
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del mismo. Al tratar de suplantar una nocién de bueno o correcto, por otra
mejor, escogieron un insumo de la ideologia empresarial: la excelencia.

Y vuelve a empezar. La excelencia representa un elemento ideologico
que permite presentar el compromiso con la organizaciéon como un vincu-
lo que rebasa los intereses del trabajador, subsumiéndolos a los de la empre-
sa. El resultado de esta ideologia fue devastador. Vidas destrozadas al darse
cuenta que en ese compromiso perdieron de vista la propia vida del sujeto.

Una mala evaluacion de los materiales anteriores los llevé a hurgar en
el mismo desvan de conceptos inservibles de su gerencia privada; una mala
definicidn de la situacion nos lleva a tomar decisiones inadecuadas o a si-
mular de manera involuntaria, convirtiendo los planes de reforma en una
competencia de adjetivos elegantes e ineficaces.

Formar personas ha sido en si mismo una situacion problematica: bue-
nos ciudadanos, sujetos criticos o cualquier otro slogan, se antojan objetivos
improbables, pero pensar que era posible disefiar milimétricamente al in-
dividuo llego a su extremo con estas ideologias. Disefiadores convertidos
en doctores megalémanos, como Victor Frankenstein, imaginaron —no
sabemos basados en qué— que podian disefiar personas, vaya terrorifica
barbaridad (Meirieu, 1998).

Si bien esta pretension se antoja macabra, Lindblom (1996) ofrece una
audaz definicién de esta situacion, al identificar el caracter de simulacion
de los grandes lances de la administracion publica. El modelo por compe-
tencias es quiza la expresion mas pretendidamente acabada de esta mitifi-
cacion de los alcances de la racionalidad. Hacer lo correcto, para que a su
vez los estudiantes hagan su parte. La férmula es simple y lo suficientemen-
te laxa, para contener cualquier cosa: ensefiar lo que el estudiante tenga que
saber para que haga lo que tenga que hacer. Férmula tan racional aparen-
temente, como hueca en los hechos que, sin embargo, tuvo un gran impac-
to en los sistemas de educacién que empiezan, por suerte, a menguar.

Sus defensores, revisando los procesos de certificacion de competencias
en la industria para los trabajadores técnicos, supusieron que era posible
emularlo en la formacién de los nifios, luego en jovenes y llegamos a verlo
repetido, incluso, en instituciones de educacion superior.

Poner atencion en el detalle generd una imprecision de dominio; pare-
cia que sabian de lo que hablaban. Nunca nos dijeron dénde lo probaron,
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ipero parecia tan ldgico! Lograr una competencia exige la confluencia de
un conocimiento, una aptitud y una actitud especificas en el alumno, nada
habria que agregar a este imponente planteamiento, que el hecho de que esa
condicidn debia repetirse al menos en treinta estudiantes promedio en los
grupos.

El manual no decia como podriamos lograr esto. El cambio institucional
resultaba ser una representacion retérica. Los profesores que disefiamos
nuestros planes de trabajo con la también pretenciosa féormula: al final del
curso el alumno serd capaz de, lo sustituimos por el quirurgico, el alumno
sera competente para.

Si reconstruimos los disefios con esta nueva retorica, atendiendo a la
secuencia temporal, veremos cdmo el carruaje precedia a los caballos. Sin
ninguna evidencia ni experiencia decidieron qué conceptos colocar en la
triada de elementos productores de competencias. Su distancia de la realidad
es un problema, pero mas lo es el hecho de que ya mas de treinta afios haya
tenido a los sistemas de educacion preocupados por disefiar piezas retoricas
presentables bajo el modelo de competencias, sin repercusiones, en las aulas.

Vaya arrogancia la de nuestra noble tarea: formar ciudadanos compe-
tentes convirtiendo a los alumnos en un medio para las finalidades imagi-
nadas, por fortuna este performance sdlo fue eso. ;Cémo llegamos aqui?
Pues ya sefialamos que un concepto dado por supuesto permite formular
otro, en consecuencia. Como en las penas de amor, un mito saca a otro mito.
La educacion es una actividad que encuadra la mayor cantidad de mitos
sociales.

Creemos que la educacion forma a los individuos, como ciudadanos
responsables o sujetos criticos, pero no sabemos cdmo, y estos vacios los
llenamos con material discursivo. Es tan corto el tiempo que pasamos en
las aulas generalmente, que no resulta légico que pensemos eso. Es tan re-
ciente la creacion de la escuela para una especie de 300000 afios, que pensar
que es el vehiculo de socializacion basica del nifio es un exceso,o al menos
una valoracidn, antes que un juicio demostrable.

En este terreno de virtudes probables perdemos de vista que la educa-
cidn, sin mas, no es un vehiculo que garantice la produccion de una socie-
dad justa y digna. Cuba es quiza el ejemplo mas doloroso. Lo utilizamos
para ensalzar sus sistemas de salud y educacion en los eventos académicos,
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pero también es un referente critico cuando usamos el politico para revelar
las condiciones materiales en que vive la poblacion.

Investigacion como herramienta critica

Si la produccién discursiva o las distintas versiones que circulan en el am-
biente siempre suponen el recorte de un punto de vista consciente o no, del
emisor, no podemos continuar en esta espiral donde recibimos modelos que
abrazamos irreflexivamente s6lo para darnos cuenta, tiempo después, de
que s6lo fueron eso.

Después de décadas esperando el modelo educativo que vendra a sal-
varnos y las experiencias fallidas que hemos vivido, los profesores debemos
participar activamente en el debate acerca de la circulaciéon de opiniones en
la sociedad, especialmente en lo que se refiere al campo de la educacion.

Una mirada atenta, permanente y, sobre todo, critica de la sociedad y la
cultura debe ser un componente importante del trabajo de investigacion de
los docentes. Desmontar el origen, intenciones y arquitectura de los arte-
factos discursivos que circulan en la sociedad es fundamental antes de adop-
tarlos irreflexivamente.

Entre las reflexiones profesionales y académicas y su posible insercién
en las instituciones educativas, los productos de la reflexién docente cruzan
por incontables instancias y circuitos sociales y politicos. No existe una
traduccion inmediata en procedimientos practicos de la reflexion académi-
ca. Para decirlo practicamente, una propuesta en el campo de la educacion,
generada por académicos se traduce en programa de accioén dentro los con-
gresos o parlamentos nacionales.

Disefiada como propuesta pedagdgica, circula y es implementada, como
artefacto politico. La razén politica y la razén educativa son dos universos
totalmente distintos. No se trata de sospechar o denostar la actuacion de los
funcionarios de las instituciones encargadas de velar por la educaciéon en
las naciones, sino de aprovechar los elementos del andlisis y la critica para
responder en nuestro terreno a las exigencias de nuestra accion cotidiana.

De regreso a Lindblom (1996), los problemas de la administracién pu-
blica no son los problemas de los ciudadanos. Resulta crudo y desolador
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afirmar esto, pero examinemos a qué se refiere esta afirmacion. Las institu-
ciones de administracion educativa tienen muchas funciones: administrar
recursos escasos y distribuidos en funcién de los equilibrios politicos; res-
ponder a las directrices de la politica nacional e internacional; y atender los
problemas de formacion de sus usuarios, pero no en primer plano.

Los problemas de formacion de un ciudadano o de un profesor son muy
distintos a la mirada que tienen las instituciones. Por ello, este autor consi-
dera que los problemas de la agenda publica difieren mucho de las nece-
sidades individuales, pensar que una politica de gobierno satisface auto-
maticamente una necesidad especifica es una ingenuidad, no atribuible
siquiera a una intencién dolosa de la institucidn, sino a la incapacidad téc-
nica y material de atender el conjunto de las problematicas de su poblacion.

Educacion de calidad para todos y todas, como consigna, es un deseo
que se ejecuta con presupuestos finitos. En el caso mexicano, con una geo-
grafia y dispersion extraordinaria, que incluye una plantilla cercana a los
dos millones de profesores y trabajadores administrativos que vuelve atin
mas compleja cualquier intencién de transformacion educativa.

Sila traduccion de una propuesta educativa se desnaturaliza al transitar
por los canales de la politica. Una propuesta politica en materia educativa
sufre nuevas transformaciones al tomar el camino de regreso a la actividad
escolar. Estos circuitos son de tan larga duracién que apreciar sus conse-
cuencias lleva mucho tiempo. Los tiempos de su politica son distintos a los
tiempos de la docencia.

La idea perturbadora de la racionalidad mitica, que hemos sefialado, sir-
ve para crear la impresion de una respuesta o de que se atienden las proble-
midticas educativas. Pensemos en el caso del analfabetismo en nuestro pais.

La respuesta del Gobierno mexicano ha sido crear un instituto para aten-
der el particular, entre cuyas funciones no existe la de alfabetizar; para de-
cirlo en términos lindblomnianos, la administracién publica no resuelve
problemas, los prolonga, crea la impresiéon de que los atiende, pero consti-
tuye una ciencia de salir del paso. Los docentes en el aula enfrentan proble-
mas de carne y hueso y dificilmente podran enfrentarlos con recursos di-
seflados con otras intenciones.

En esta dinamica racionalista se han naturalizado procedimientos. Se
han posicionado figuras y procesos basados en su idea de un conocimiento
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experto, que ajeno a las realidades practicas genera discursos loables, pero
de dificil repercusion practica, parece ser que de manera inevitable. ;Pueden
los profesores escapar a este circulo tortuoso?

Esta es la alternativa de crear estrategias de reflexion e intervencion
construidas desde la base de los profesores. No en una suerte de rebeliéon con-
tra las instituciones, sino derivada de la confirmacién de la imposibilidad
de esperar que se resuelvan estas problematicas desde la distancia adminis-
trativa. Por ello, cuando los cargos de la administracién educativa son ocu-
pados por personas con formacion docente sufrimos un desencanto, que es
percibido como una traiciéon gremial. Olvidamos que las funciones de las
instituciones son otras.

Si pudiéramos establecer un programa que nos permitiera ser autoridad
educativa por un dia, podriamos ver la complejidad que entrafa la funcién
publica, no afirmando esto con animo justificatorio, sino recalcando la idea
de que son funciones distintas de las que no podemos esperar soluciones
precisas para las problematicas de las aulas.

Esta tarea debe correr por cuenta de los docentes, aprovechar sus capa-
cidades y experiencia profesional en un esfuerzo sistematico, provocando
espacios de intercambio de opiniones y desarrollo de estrategias para ha-
cerse de recursos para su trabajo. Lo contrario nos ha mantenido en una
dinamica de esperar el curso adecuado; el modelo adecuado del que, des-
pués de un siglo de sistema educativo mexicano, ya deberiamos haber
aprendido que esa solucién magica no existe.

Sianalizar y desmontar las modas pedagégicas es una tarea urgente, otro
tanto ocurre con la revision de la traduccion practica de esas versiones en
nuestros entornos. Un modelo inspirado en el aseguramiento de la calidad,
derivado del control estadistico de cada movimiento de la produccidn, se
tradujo en una farragosa marafa de produccion de evidencias (formatos),
que creaban la ilusién de que materializamos ese control sin consecuencias
practicas. Desechar las practicas obsoletas, o colocarlas en el lugar de im-
portancia que merecen, es fundamental para priorizar y visibilizar los pro-
blemas urgentes e imaginar soluciones posibles.

Cuestionar la legitimidad del uso de la nocién de calidad en nuestro
sistema educativo es un avance considerable, pero subsanar —con una idea
del mismo tipo— la excelencia revela que no hemos avanzado en este sen-
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tido. Debemos entonces buscar mecanismos para salir de los marcos de
comprension que producen nuestro empantanamiento.

Sin pretender formulas generales, Simon (1947) nos ayuda a examinar
la cuestion poniendo la atencion en el dispositivo que utilizamos para tomar
una decision: la informacion. Decidimos con lo que sabemos, pero este
saber puede tener al menos una doble determinacion: constituir un deseo
o el conocimiento acerca de un procedimiento.

Por ello, distingue entre lo que denomina juicios de valor y juicios de
hecho. Los juicios de valor corresponden a nuestras intenciones, que pueden
ser tan plausibles como engafosas. Pensemos nuevamente en la idea de
calidad como sinénimo de mejora. Como buen deseo podemos todos estar
de acuerdo en este objetivo. Sin embargo, la respuesta al cémo podemos
lograrlo es el meollo de la cuestion.

A este tipo de decisiones les llama el autor: juicios de hecho, que se re-
fieren a cdmo se traducen las intenciones y buenos deseos en acciones prac-
ticas, los como. El gran problema que identifica Simon en nuestros procesos
de razonamiento es que usamos los juicios de valor para responder a los
problemas de hecho, la reiteracion de la calidad como objetivo y medio, la
educacion de calidad se logra con escuelas de calidad, no anade nada a nues-
tra comprension, aunque una lectura superficial pareciera que nos dice algo.

Dificil tarea la de colocar de manera profesional nuestros deseos en
pausa, para poder apreciar la dimension de los procesos sin el sesgo de
nuestras mas nobles intenciones. ;Como identificar las necesidades proce-
suales y no morir en el intento, aplastados por nuestras mas legitimas con-
vicciones?

Alfred Schutz, en 1932, reflexiond alrededor de este tema. Dialogando
con la fenomenologia que recomendaba la suspension de nuestros juicios,
deseos, para observar el mundo con nitidez. Schutz considera esta operacién
imposible —justamente como vimos— porque el mundo es visto siempre a
través de los significados con los que vemos. Lo que suspendemos cuando
vemos la realidad no es nuestro juicio sino nuestra duda.

Identificar algo, como algo, implica no dudar que esto es lo que estamos
viendo. Identificar como legitimo el logro de la excelencia educativa no
resulta de una distancia critica que revele la inminencia de esta estrategia,
la da por supuesta. Esta trampa cognitiva ha sido explorada ya en muchas
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tradiciones (la fenomenologia socioldgica); suspender la duda requiere de
un artefacto significativo, un concepto tipo o tipificaciéon que nos permite
cancelar la posibilidad de incluir una definicion alternativa.

La particula yo, con la que doy cuenta de mi existencia, no admite una
alternativa explicativa, soy otro, excepto como condicidn esquizoide. Estos
artefactos con los que logramos la certeza son el instrumento de la com-
prension tanto como su prision cognitiva. Al conocimiento de estos arte-
factos es que se dedicaron varias corrientes de las ciencias sociales con-
temporaneas y que reseflamos antes. Representaciones sociales, habitus,
etnometodologia, dramaturgia, entre otros, representan estos intentos de
poner atencion en los procesos y elementos que permiten la accién cotidia-
na y son expresiones del espiritu que alienta la perspectiva de la construc-
cion social.

Siguiendo la narracién utilizada hasta aqui, nuestro desafio es producir
informacion y herramientas que nos permitan abordar el problema de los
juicios de hecho. Ya las valoraciones, que se producen en otras esferas de la
sociedad y ornamentan los programas oficiales, no son competencia de los
docentes y desvian su atencidn de los procesos que realmente ocurren. El
reto de intervenir profesionalmente en nuestro campo demanda contar con
informacion derivada de nuestra actuacion y no de sus nobles deseos. Exa-
minemos algunos de estos recursos, que pueden ser incluidos, no como
proposiciones sino como desafios del conocimiento en una agenda para la
investigacion de los docentes, hecha por ellos mismos.

Redefinir el campo de la investigacion educativa

La reflexion que desencadend la obra de Schutz ha tenido muchas manifes-
taciones, que como sefialamos antes, no se trata de convertirlas en progra-
mas de accion o nuevas modas intelectuales. Se trata de dialogar con ellas
y recuperar elementos para la accion educativa.

Poner atencidn en el detalle preciso de que la acciéon humana ocurre, en
el momento en que damos por sentada la pertinencia de un dispositivo de
significado o conocimiento, reveld una dimensién humana opaca por el
imperio de los especialistas.
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Para Harold Garfinkel (1967), el actor social habia sido considerado
como un idiota social, en los distintos tratamientos de las teorias sociales:
marioneta de la estructura, la historia y la cultura. Sin embargo, esta intui-
cidén (la accion humana esta mediada por conocimiento) le permitié esta-
blecer un concepto de actor, cuya capacidad de agencia estaba determinada
por ese dominio de las informaciones. Al idiota social parsoniano, Garfinkel
opuso la figura de un experto social.

No expertos académicamente, como petulantes, esperaban los acadé-
micos que fueran los sujetos, sino expertos en los saberes que les permiten
resolver sus problemas de actuacion cotidiana. La complejidad y sistemati-
zacién que poseen esos conocimientos lo llevaron a considerar los auténti-
cos métodos de accidn que varian dependiendo del agrupamiento social
que se trate.

Los profesores hemos construido una condicién esquizoide de nuestra
figura profesional: somos quienes enfrentamos el hecho educativo cotidia-
namente, pero suponemos que existen un grupo de expertos que pueden
indicarnos cdmo resolver los problemas de actuacién practica.

Esta conviccion explica la actitud de las instituciones, con respecto al
trabajo docente, y la asimilacion de los maestros de la normalidad de este
estado de cosas. La rebelion de Garfinkel contra las normas establecidas
(Alexander, 1992) y esta desconexion institucional entre los momentos del
disefio y la intervencion explica las perturbaciones en nuestro medio, com-
binaciéon compleja de saberes y mitologias ya explicadas.

Los profesores que damos cuenta de nuestro trabajo —suponiendo que
existe un procedimiento necesario, didactico o pedagdgico— tenemos siem-
pre la sensacion de culpa o el vacio de no poseer la piedra filosofal para el
ejercicio de la ensefianza, pero, sorpresa, los expertos tampoco la tienen.

Algo deben de estar haciendo bien los profesores que en todo el espec-
tro de la sociedad encontramos ejemplos existosos de egresados de las ins-
tituciones escolares, o que, como en nuestro caso, organizamos esfuerzos
colectivos para tratar de explicar el problema de la formacién y mejora de
los docentes y las instituciones formadoras de maestros. Sin embargo, re-
cuperar el know how docente (para no parecer fuera de época) es una tarea
pendiente de nuestro gremio y que no podemos dejar en manos de los ex-
pertos. En principio, porque la conviccion de conocimiento experto les im-
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pide pensar que en los maestros esta la informacion requerida para iniciar
programas de transformacion. En segundo lugar, porque carecen de una
herramienta que pudiera dar cuenta de esta informacién. Cuando lo inten-
tan, o dicen que lo hacen, realizan una representacion ritual sin efectos
practicos, que se expresa en dos procedimientos recurrentes: el diagndstico
y la consulta.

Los diagndsticos ingenuos, construidos con el conocimiento de los ex-
pertos construyen instrumentos que no recogen los datos de los eventos
que permiten o dificultan la accién educativa. Simplificando, es relativa-
mente facil conocer el resultado de los diagndsticos que se realizan con
parametros tomados de otras realidades. El resultado es previsible; el dine-
ro es insuficiente; la tecnologia, obsoleta, y el personal es incompetente, toda
vez que parten de un estado de cosas necesario imaginado por los disefa-
dores del instrumento.

Resulta escandaloso que los analistas y expertos hayan descubierto las
asimetrias sociales y las carencias de acceso a las tecnologias de la informa-
cion de la mayoria de la poblacién mexicana, gracias a la pandemia. ;Dénde
han vivido en los ultimos afios? No bastd la memorable, por patética, cere-
monia del arranque de la dotacion de computadoras a escuelas de educacion
basica en el sexenio del presidente Fox (2000-2006) que, al momento de
solicitar que encendieran en el aparato en una escuela rural del Estado Gue-
rrero, fue informado que carecian de energia eléctrica.

Coémo poder explicar que veinte aflos después, el Covid-19 no haya
mostrado esta realidad lacerante que nuestros expertos no podian observar.
Pareciera que lo neoporfiriano en nuestras instituciones se expresa en el
disefio de sus estrategias: planea, ejecuta y después javeriguas! Nuestras
certezas nos vuelven ciegos ante los acontecimientos. Dotar de computado-
ras a comunidades sin energia eléctrica equivale a disefiar una estrategia via
Internet para paliar la contingencia educativa en un pais, que hoy nos sor-
prende por desigual, después de décadas discutiendo sobre las cifras de
pobres connacionales; cuarenta o setenta millones de mexicanos en estado
de pobreza, ;no pudieron intuir que tampoco tenian computadoras?

No podemos confiar en los expertos, tendremos que indagar en la ex-
pertise de quienes realizan el trabajo de la educacién cotidianamente. Los
etnometododlogos se dedican a esto. A identificar el conocimiento y los pro-
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cesos mediante los que se hace la vida cotidiana. No nos interesa ver como
las transformaciones vertiginosas de las revoluciones de las tecnologias de
la informacion impactan en el aula, sino cdmo se desarrolla en los hechos.

Alain Coulon (1995) compila una gama de ejemplos de la utilizacion de
esta perspectiva que ha logrado; no grandilocuentes versiones de los fend-
menos educativos sino interesantes descubrimientos de realidades que es-
tuvieron alli y no habiamos descubierto, pues nuestra atencion se dirigia a
los grandes discursos pedagogicos, de los que ya hemos podido apreciar su
vacuidad.

A partir de ensayar, técnicas de observacion muy simples, ;hacia donde
debemos dirigir nuestra mirada cuando queremos entender el trabajo do-
cente? ;Son PISA y OCDE referentes pertinentes? ;Podemos ver en los siste-
mas de organizacion fabril un camino para la acciéon? ;No sera mas pruden-
te observar las escuelas, las aulas y sus actores?

No, no podemos confiar en los expertos, porque no saben, porque par-
ten de la idea absurda de que quien sabe mas acerca de la escuela es quien
no esta dentro de ella. Por ello disefian mitologias,que han cumplido, en el
mejor de los casos, un papel ornamental en funcionamiento escolar; en
el peor, han producido inoperantes rutinas, formatos y asambleas que no
tienen un efecto en el trabajo practico.

Tampoco podemos confiar ingenuamente en nuestra posicion de privi-
legio al estar dentro. Lo que sabemos también es un obstaculo para conocer.
El decreto de las autoetnografias docentes, sin controles epistémicos, produ-
jo estudios rutinarios y formales que llenan los estantes de las bibliotecas y
que no interesan a nadie. La creencia en la influencia del contexto se tradujo
en capitulos monograficos en las tesis de los normalistas que describen con
datos oficiales caracteristicas de la poblacion, por ejemplo, dénde se ubica la
escuela donde estudian, sin explicar algun tipo de relacion de esas caracte-
risticas con el trabajo que realizaban o con la operacién de la institucion.

Nuestras rutinas son también un claroscuro que empana nuestra com-
prension. Crear un ritual de la investigacion no capacita a los egresados de
las normales para utilizar el recurso de la investigacion en su trabajo profe-
sional y, por ende, mantiene ese déficit en su formacion. Atender esta ca-
rencia es responsabilidad de los profesionales de la educacion, no de los
expertos, ni se resuelve con los cursos de capacitacion que estos disefian
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frecuentemente; otro ritual cuantificable que da la impresion de accién sin
tocar el fondo de los problemas.

Por lo anterior es necesario redefinir el trabajo de la investigacion en
nuestras practicas. Despojarlo de su aura de excepcidn; entender que es un
proceso que implica un dominio técnico, no mecanico, que se aprende y
que no requiere de una condicién excepcional para su ejecucion. Asi, inves-
tigar debe permitirnos conocer, no adivinar. Adelantar respuestas bajo el
modelo hipotético deductivo genera unas practicas sin impacto en el cam-
po. El trabajo del investigador se basa en la modestia de reconocer nuestra
ignorancia. El trabajo del experto se basa en la arrogancia, ingenua, de su-
poner que sabe acerca de comunidades donde nunca ha estado.

La modestia de la investigacion no tiene una connotacion moral; esa es
una cualidad de la persona. La modestia del cientifico tiene una textura
técnica y se logra de esta manera. Reconocer nuestro desconocimiento debe
producir, al menos, una prudencia ante la tentacién de adelantar respuestas.
Considerar esta condicidon un estatus moral de excepcién del investigador
provoca consecuencias técnicas; nos regresa a suponer que existe una con-
dicion especial en el cientifico que lo coloca moralmente por encima del
resto de los humanos, pero no es asi, ya vivimos esa experiencia con los
curas con funestas consecuencias.

El quehacer cientifico es una actividad tan mundana como cualquier
otra; pretende objetivos particulares que demandan disposiciones especifi-
cas, como renunciar a adelantar respuestas que se conviertan en obstaculos
para la comprension. Por ello, en su humana condicion, la investigacion
requiere del didlogo constante, de la creacion de comunidades de aprendi-
zaje, salvo que queramos ser prisioneros de nuestras propias creencias.

Ya no hay que esperar el conocimiento docto del exterior, sino participar
activamente en la identificacion de los elementos y procesos que permiten
la accion educativa, si no estaremos condenados a recibir cursos y reformas
por siempre. Junto a esto, dialogar con otras comunidades, con otras disci-
plinas es un ejercicio refrescante. Entender la mirada de los otros sobre
nuestro trabajo es una herramienta util para la comprension del mismo.
Miradas que, por criticas, no deben ser desdefiadas sino comprendidas.

El otro problema indicado antes se refiere al caracter dinamico de la
vida social y al caracter estatico de nuestras tradiciones de observacion.
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Varios intentos se desarrollan en el mundo para superar esta limitacion.
Barbara Czarniawska (2008) propone eliminar la idea de organizacién como
algo dado, introduciendo la idea de lo que se esta organizando, esto es lo
que se estd dando. En un didlogo nutricio, con teorias comprometidas con
el desafio de catar la dinamica de la vida social, que es lugar de intervencién
del maestro, ha incorporado en su trabajo diversas miradas. Una de ellas:
la teoria del Actor red (Latour, 2006) que tiene la doble virtud de colocar su
mirada en los dispositivos que posibilitan la accién, conceptos y cosas y en
la dindmica de la vida social.

En su texto magistral, Reensamblar lo social, Latour realiza una critica
demoledora a un tipo de sociologia que hizo de la nocién de lo social una
entelequia. En un lance metafisico (critica), los cientificos sociales crearon
un dominio autarquico, separando de la accion lo social, que explicaba a
aquélla. La accion social obedecia determinaciones de este tipo, producien-
do una explicacion, en el mejor de los casos redundante. Frente a esta sim-
plificaciéon propone una sociologia de lo que ocurre, un estudio de la aso-
ciacion, de las redes de relaciones que se ponen en funcionamiento entre
actores y cosas. Mds aun, una sociologia que rastrea las asociaciones.

Esta intuicion acerca de la construccion de entidades metafisicas, que
anteponen explicaciones de dominios creados irreflexivamente para expli-
car algin objeto de conocimiento, se reproduce en varios escenarios. Czar-
naiwska lo lleva al campo de estudio de las organizaciones, cuya explicacién
se habia resuelto invocando un dominio de lo organizacional. La organiza-
cién explicada organizacionalmente, ademas de ingenua, se antoja a pleo-
nasmo.

El campo educativo no estd exento de esos excesos. La pedagogia, otro-
ra actividad destinada a conducir nifios, se ha convertido en un concepto
ubicuo y polisémico, ha suplantado las explicaciones de todas las dimen-
siones del quehacer educativo y ha construido un campo auténomo para la
explicacidn de los eventos escolares; es una cualidad de los objetos, los sa-
lones pueden ser pedagogicos o no pedagogicos, esto es, sirven o no para
conducir nifos, a nivel gramatical, o para facilitar la ensefianza en un tono
mas ideoldgico. Algunas veces su naturaleza se evalta en funcion del nu-
mero de puestos para los estudiantes en aula; en otras, su caracter resulta
de la disposicion de los puestos. ;Qué es entonces lo pedagdgico? Al menos
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es un concepto problematico que debemos aclarar, antes de seguir repro-
duciendo inopinadamente versiones que no podemos obtener con solidez.

Antes que pensar en la estabilidad de los objetos de nuestro conocimien-
to, Latour nos propone su idea de asociaciéon como herramienta para captar
la dindmica de una realidad, cuya caracteristica es la imposibilidad que
tenemos para ofrecer versiones definitivas. La incertidumbre es la condicion
de nuestro conocimiento, no como defecto sino como una caracteristica del
comportamiento humano.

Los grupos, por ejemplo, constituyen una fuente de incertidumbre. Ya
no los considera como algo estable sino que las dinamicas intragrupales
producen configuraciones, redes de accion, cuya variabilidad depende de
los actores involucrados y de las distintas capacidades de accién que des-
pliegan al interior de los mismos.

Otras fuentes de incertidumbre las ubica en las distintas estrategias de
accion que generan los grupos, y vuelven (la prediccion limitada) el papel
de los artefactos, recursos, tecnologia, por ejemplo, o los intereses de los
actores que imprimen un sesgo a la accion. Finalmente, pero no menos im-
portante, Latour considera que el reporte, la elaboracién de los resultados
constituyen un momento de incertidumbre mas que sélo es ocultado a ve-
ces por convenciones de presentacion que hacen mas dificil entender el tra-
bajo del investigador.

Llegados a este punto, hemos construido un camino atipico que no nos
conduce a las certezas sino a la posibilidad de elaborar nuevas preguntas.
Esa es la razdén por la que investigamos, porque no sabemos. El docente
mexicano se ha convertido, en el imaginario social, en un aplicador de pro-
gramas que no disefia, con procedimientos que no elabora. En la practica,
nuestro trabajo se desarrolla a partir de la generacion de un enorme caudal
de procedimientos y estrategias practicas, que es necesario y posible recu-
perar de manera sistematica.

;Como apreciar lo que de cotidiano se vuelve invisible a nuestros ojos? Sélo
en la relacion dialdgica, con nuestros pares y con otros actores, podremos ver
nuestro verdadero rostro. Tomar las riendas de la comprension y mejoramiento
de nuestro trabajo no requiere de una revuelta contra las instituciones, ese es
otro tipo de problema. Comprender nuestra actividad y pretender mejorarla,
ese si es atin imperativo moral, su solucién demanda un planteamiento técnico.
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Llegados a este punto, hemos apuntado hacia la necesaria elaboracion de
preguntas que guien nuestro trabajo. La dindmica de nuestro objeto de co-
nocimiento y su caracter pensante la vuelven un desafio permanente. Nue-
vas problematicas emergen constantemente. Comprenderla y disefiar estra-
tegias de abordaje y traduccion practica en nuestros ambientes de trabajo
es nuestro desafio.

Un recorrido desafiante como el que hemos hecho —no de las institu-
ciones en general sino de nuestro papel como observadores especializados,
abrumados por las rutinas institucionales, o convencidos de los mitos crea-
dos en las organizaciones, los saldos resultantes y el balance acerca de la
pertinencia de nuestros insumos y practicas— no es satisfactorio.

Profesion tutelada por razones extracurriculares, el magisterio mexica-
no requiere una emancipacion no del Estado sino de nuestras conciencias.
Costumbre inveterada de nuestra cultura, la esperanza en que el Gobierno
sea capaz de cubrir con todas nuestras carencias ha revelado su desmesura:
la del Estado, por pensar que puede hacerlo y condenarse al incumplimien-
to, y por nuestra parte como sociedad, por considerarle un ser omnimodo
capaz de resolver cualquier situacion.

Avanzar hacia una cultura de la responsabilidad, nuevamente, no de
tintes morales sino de entender que la formacion y desarrollo profesional
de nuestro campo serd auténomo o no serd, demanda el uso de la imagina-
cion y la indagacion ordenada para romper la espiral de los simulacros re-
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toricos que han llenado nuestros vacios institucionales y profesionales des-
de tiempos inconfesables.

Ensayar nuevas rutas es un desafio, tanto como recorrer de nuevo las
anteriores, con ojos criticos que sean capaces de comprender sus circuns-
tancias y sus accidentes. Como vimos en nuestro recorrido, momentos es-
telares de la historia de la educacion, no lo son tanto. Comprender como se
tejieron conceptualmente y se enredaron en el complejo entramado social
e institucional de nuestras sociedades, es al menos una obligacion profesio-
nal, pero desde luego un reto para el conocimiento.

La tarea se vuelve ain mas dificil si agregamos el dinamismo propio de
la vida social y cultural del mundo. A los temas y desafios de nuestro cam-
po debemos agregar otros, que siempre estuvieron ahi y tuvimos que na-
rrarlos imperfectamente o en ocasiones ocultarlos o, peor aun, no perci-
birlos, como los relacionados con el género y la diversidad sexual, hoy
naturalizados y que constituyen no un tema para ser estudiado en si, sino
un elemento mas que permea el conjunto de las acciones humanas dentro
de sus instituciones.

Esos espacios cruzados por las transformaciones culturales nos incluyen
a los profesores, productos sociales también, no como observadores socia-
les sino como encarnaciones de este tipo. Somos egresados de culturas for-
jadas en los prejuicios de género, homofébicos y de todo tipo, desde luego
con trayectorias diferenciadas, pero que no podemos pensarnos al margen
de la cultura. El profesor inclusivo tiene que ser construido tanto como los
docentes formados en la trama prejuiciosa de la sociedad existente; habran
de ser deconstruidos, so pena de regresar a esta maravillosa oportunidad de
volver a la escuela un espacio de reconstruccion de las relaciones humanas,
una ocasion para repetir tan sélo otro simulacro.

Nuevos temas como la dimension socioemocional nos plantean desafios
comprensivos y practicos. La emocion erradicada de la definicion del hom-
bre del siglo xvi11, elevada a rasgo distintivo de la educaciéon mexicana en
la constitucion del 17, reconoce una dimension que nunca estuvo ausente
de la vida escolar. Ni la emocidn ni la tradicién abandonaron las aulas, s6lo
dejamos de estudiarlas. Pretender, en un lance burocratico, abordarlas de
un periodo escolar a otro olvida que el profesor debe igualmente participar
de un proceso de formacion que le permita entender e intervenir sobre el
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particular. El balance realizado en este trabajo ya nos advierte que el Estado
no tiene la competencia ubicua para resolver todas nuestras carencias. Es el
turno del maestro.
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a busqueda de una propuesta reflexiva para generar procesos de au-
toaprendizaje y autogestion que fortalezcan las capacidades, habilida-
des y conocimientos para la investigacion educativa es un interés la-
tente en los profesores e instituciones formadoras. Sin embargo, la
traduccion practica de este anhelo se ve obstaculizada por factores
diversos que devienen de la propia dinamica de las instituciones for-
madoras y que se expresa en creencias, prejuicios y mitos que hemos
reproducido y mantenido en el tiempo, y que son dificiles de erradicar
si no nos esforzamos por reflexionar acerca de ellos.

El propdsito de este libro consiste en propiciar un espacio para la
reflexion mediante el cual los profesores formadores de docentes y de
profesionales de la educacion aclaremos colectivamente qué repre-
senta y significa asumir un rol de investigadores e indagar sobre los
problemas de la educacion. La ruta para hacer esta reflexion toma
como filo critico la perspectiva del construccionismo social, la cual
constituye una plataforma paraguas plural e incluyente que nos provee
de una serie de dispositivos para desmontar lo aprendido sobre los
procesos de la investigacion social y educativa permeados sobre el
paradigma racional de la objetividad que nos llevd por mucho tiempo a
adoptar una actitud de distancia respecto del objeto que queremos
conocer, para instalarnos en un horizonte mas amplio y permisivo de
distintos puntos de vista y versiones acerca de la realidad, sin que ello
implique una predominancia de uno sobre otro.
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