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El problema (afiejo, pero siempre actual) ‘es que ésta modalidad

de investigaci6n, dadas las condiciones que pone para su reali
zacidén, produce resultados que son muy dificiles de transferir
al contexto "natural" del salén de clase.

Asi cuestiones tales como: werdad, universalidad, objetividad,-
etc., tan caras a la investigaciodén cientifica debieran adquirir

otra dimensidén cuando de lo que se tata es de mejorar la cali--
dad de la ensefianza y el aprendizaje.

A la investigacién aplicada a la ensefianza se le reclama mas que
nada su utilidad para modificar la realidad educativa. Como di-
ce Gimeno Sacristan: "cuando la investigacién conecta con la ac-
cién requiere un modelo peculiar apropiado para el contexto de =

(17)

la practica antes que para el razonamiento tedrico".

Es importante que quede claro la importancia que tiene, en este-

encuadre, el desarrollo tedrico, pero siempre vinculado a objeti

vos y planes de accidon para modificar el proceso de enseifianza--
aprendizaje. Asi la estructura teérica se valida, revisa, etc.,
a través de su contrastacién con los hechos dentro del propio --
terreno educativo, y no fuera de él1 (como pueden ser las situa--

ciones simplificadaé de laboratorio).

Gimeno Sacristin menciona a las cualidades de rango y precision

(utilizadas por Mario Bunge) para distinguir entre estas modali

dades de investigacién. Cuando se pretende trabajar sobre la -

‘préctica hay que utilizar modelos de investigacién que posean -

un rango tedérico mis amplio, aunque se pierda en precisién.

Cuando lo que se pretende es investigar un problema para el que
se manipulan una cantidad pequefia de variables, entonces ganara
altura la precisién. Pero, esto significard seguramente un di-
sefio a manejar en un laboratorio, y sera mas dificil pasar sus-

resultados a los contextos cotidianos.
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Por ello afirma el autor que "la comprensividad del préyecto -

de investigaci6n puede ser previa a su rigor analitico, cuando

(18)

se pretende extraer soluciones utiles para la practica'".

También G. de Landsheere, que le otorga importancia a la trayec

toria experimental, dentro de 13 investigacion de la ensefianza,
apunta, sin embargo, lo siguiente: "Por lo demas, 1la investiga
cién operativa, que quiza fuera mejor denominar investigacién -
accion educativa, parece contituir el mas vigoroso lazo de unién
entre la investigacidén de laboratorio y la practica. Aqui solo
abordaremos el aspecto diagnéstico y correctivo, pero el método

(19)

es suceptible de aplicacidon general®”.

(20)

Otros autores hacen su caracterizaciéon del tipo de investi-
gacién al que hacemos referencia fincando su posicién enla vali-

dez del "aprender a aprender" para el caso de los maestros. En
este caso (como en el de los alumnos) es el aprendizaje grupal-
el que posibilitaria:- una construccién colectiva del conocimien

to a partir de los problemas especificos que tienen los docentes.

Asi los docentes aprenden de si mismos y de sus especificos pro-

blemas” investigando sus propias practicas de ensefianza. Al ha—-
cerlo, utilizando, en principio, sus propios esquemas conceptua-
les y empiricos, tienen la posibilidad de formular su propiagi=a=
plan de trabaje, su propio disefno de investigacién a realizar en
la instituecidén. Si ésta otorga continuidad al proceso, hay posi
bilidades, a mediano y largo plazo, de refinar la formacién de -
los docentes como:investigadores, estableciendo una relacién ted

rica - practica mésnsélida. desde el punto de vista cientifico.

La posicidn se deflne asit ‘"en este sentido, la investigacidén -

part1CLpat1va,\;§§§

Sﬁ? formadora, debido a que permite el anali-

1@&&010nes concretas; y por ser permanente,

yva que . los resﬁiiaﬂOS a que llega no son definitivos ni acabados,

se presenta camo
(21) :

cion. En a@%gﬁg981c1on reencontramos la posicion de Paulo -
e B

lg estrategla del vinculo docencia-investiga- -




e
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Freire respecto a los hombres que coleéctivamente aprenden, como a

Kosik con su idea de la praxis como transformadora del hombre -

mismo.

Es necesario aclarar que, dependiendo del proyecto de la institu
cién, y de sus recursos econémicos y humanos, la investigacién --
aplicada a la ensefianza presenta todo un conjunto de posibilida
des que van, desde planes mis modestos para mejorar la practica
hasta otros que suponen el trabéjo conjunto de investigadores -
(ya entrenados) con maestros. Hay que incluir también en un --
proyecto de largo aliento la conjuncidén de este tipo de investi

i

gacion con la modalidad experimental.

En sintesis: ya sea que se la denomine investigacién educativa,
investigacion operativa, participativa o investigacién accién,-
hay una preocupacién comin en todos aquellos que estamos intere

sados por elevar la calidad del proceso de ensefianza-aprendiza-

je.

Nuestra preocipacién no transita en una direccidén tnica y 1i=--
neal, sino que trata de captar el problema en todos sus matices

y complejidad.

En resumen, volviendo al punto de partida, por una parte es in-

soslayable la necesidad de investigacion educativa, por la otra

tampoco podemos: sonvertlr en mito dicha actividad, pues ella --

por si misma no asegura ﬂ;quna modificacién de los problemas.
2 g”

Por una parte es e#x&enhgigﬂéﬁibs investigadores sacralizan su

3 de 1 prcblemas concretos a resolver -

.gp@ﬁhemolog-metodologlcas, a veces por
g‘*%gl mismo quehacer). Por la otra, --
fTQe este esquema a los enseffantes so

1&5 consumir o reprodu01r resultados.

Inclnso, gog9
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cumplen su cometido, dada la distancia entre unos y otros. Se
mantiene la creeencia que la fuerza de la verdad de la investi
gacidén es tan potente que sus resultados se difundirdn por su-
propio peso. Pero si los ensefiantes no lo hacen iquién lo = -~
harad? porque cualquier principi;, ley, teoria, etesrete.; soz=
bre distintos aspectos del p?oceso de ensefianza-aprendizaje; =
Si no son susceptibles de ser aprovechados y decodificados por
los maestros, no tienen mucha posibilidad de impactar en 1la rea
lidad; lo cual también supone una cristalizacién de dicha teo-
ria, por falta de uso y contrastacién.

Hay que evitar toda polémica artificiosa entre la investigacién
educativa aplicada y la investigacién basica (dado el valor in-
cuestionable de ésta para producir conocimientos); es necesario
sin embargo tomar en cuenta las potencialidades de 1a primera si

lo que se pretende es modificar la realidad de los ensefiantes y

los alumnos.

Acercar la actividad investigadora a la practica de los maes- -
tros implica lograr un crecimiento progresivo en la formacién de
los maestros y en el mismo cuerpo’ teérico de la disciplina (pues

esto lleva_.a retroalimentar luego la investigacién basica).

En sintesis, sostenemos que la; 1nvest1gac1on educativa es suscep
tible de convertirse .en una estrategia de 1la formacidn y actuali
zacién'docente, Y puede ser también una propuesta mas estimulan-
te para los maestn&s que la mera capa01ta01on pedagbégico-técnica,
tal ‘como ha sméoi-?adgglpnalmenﬁe concebida

T i

Eo

Memés &51-,@ j’hlPQ,L' %e,

Gﬂesthne& i
tas a

los, maestpﬁs, Pue&;o que no se estan planteando encuadres muy so
flSth&dﬁS,'SlﬂO;que se ‘trata de que los mismos ensefiantes (de --
acuerdo a Eu pnpce§g) puedan reflexionar sobre su propia acecion,

y crear;asz propnestas de 1nstruﬁﬁlon mas serias y fundamenta- --

SRR

NE——
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les, ya que parten del compromiso con la propia practica.

No estamos proponiendo "la reflexién" en un intento de simplifi
car la realidad y los procesos de investigacién. Obviamente, -
todo esto va unido a la elaboracién de'un programa de trabajo;-
a la retroalimentacién con otros especialistas; a la presencia-
de investigadores (o la formacién de algunos recursos para tal-
fin); va orientada a desarrollar el tan tearigado esquema inter

disciplinario, pero adaptado a nuestras posibilidades, y con un
proyecto por delante. 3

Consideramos importante la fbrmacién»de}_pgdagogo dentro de es-
ta concepciéon de la investigagién_educativa,‘pqr las caracteris
ticas de nuestro objeto de estudio, por 1asyﬁecg§idades del que
hacer profesional, tal como lo concebimo&ffﬁiﬁsfi%aggposibilidi
des de integracidén a equipos multi Q'angrQ}ﬁéigiinarios en los
cuales el pedagogo puede aportar-16~sgyﬂ;igﬂgﬁgﬂlg'ausencia de-
investigacién educativa a nivel superiorawegﬁo5ggﬁﬁgﬁgg9e una -

reflexion a considerar.

Aproximacidn 4: Crénica comentada'ée una

expériencia concreta.

A continuacidén se realiza una descripcién de las caracteristiaés

del programa de formacién y actualizacién docente en el Cole--
gio de Pedagogia. Consideramos gue susA?ltérnativas estan muy -
ligadas a las cuestiones histérieas-ﬁqrﬁﬁ;ﬁﬁhs en el apartado --
Aproximacién 1; a los problemas de'&E'ﬁ£s¢iplina y la profesién-
descritos en el apartado Aproxima¢iéﬁ“2;-y,pque Jas finalidades-

deseables se plantean en la 3a. Appbfﬁm&ciéﬂi=ﬁ'

L ALREte
En los tres puntos anteriores tratdmos -de‘dFclarar ideas y posi-~
ciones a fin 8é’contar con las "clawes" para captar nuestro pro-
ceso La tareé; a pesar de los intentos, nos rebasa, pues no es
{110t itir la cotidianeidad de un conjunto de --
asunto sencillo transmitir ; A
personas que programan un proceso educativo, pero que al mismo -

tiempo, estéh?ﬁﬁbidgﬁ en €1, y ;Cémo hacerlo sin sacrificar sus-
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tirlo en una foto que se cuelga de alguna pared?

En nuestra historia es necesario vincular el surgimiento de un

programa de formacién docente al curriculo. Pero, al curricu-

lo entendidoe como proyecto que drticula una concepeidn social-

del pedagogo como profesional} de 1la educacién, con una posicién

ideolégico-cientifica sobré 1a educacién,

la ensefianza y el —-
aprendizaje.

Un curriculo que rebasa el mero enunciado de ob-

jetivos y contenidos -mis o menos formalizados y cosificados—,

para perfilarse como un niicleo generador de un proceso y. de
una practica.

Si ese currieulo es capaz de generar continua--
mente preguntas y cuestionamientos

-incluidas las criticas. al
mismo-

€s0 constituye un indicador de su vitalidad (con todas-
las fallas y limitaciones que tenga).
Primer tiempo:

Esto significé, para nosotros, el Plan 80, posibilitando que -

hacia fines de 1981 comenzaramos ‘a plantearnos 1la necesidad(gg)

la formacién docente desde una perspectiva mas sistematica.

En ese momento 1a preocupacién fundamental (sin excluir otras)
es formular los programas de las,mgterias Y Se invita a los

maestros a intercambiar ideas en un seminario. La respuesta do
cente es escasa.

—_— SEE A 8L

No existe un trabajo colectivo, ni una identificacién en torno-

al curriculo (las reuniones de equipo no trascienden el mero
acuerdo tematico entre los docentes).

- . 7'.‘;‘}.,-:: g ; IR i = i
. En relacién a lodgﬁméﬁgagskp'ESta de mds sefialar el efecto que-
T etatinly. | SRy <=

tiene la rutinaf“du§%=p

or e, con
Cgtate S, i S :
: (tiivas se sueldan en 13 cotidiareidad

? 3
S %55
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",Sﬁitucionalizada. Un poderoso apa-
e ;

SiosebItuales  otc, . oohe donis las nor

.ﬁﬁﬁéecir,‘éqﬁgaéégk“ﬁue "no existe un trabajo colectivo"
SAEEREE : e

sefiala
S =
Mo3 una verdad

dejﬁ;qg%ﬁio;dicho trabajo no tenia por dﬁé estar
i?&i&éi‘ﬂax construccidén (académica,

actitudinal, afectiva, meto-

.ﬂ§$6giga, etc.,) en el trabajo colectivo.
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